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قدمة الكت 


الحمد شه والصلاة والسلام الأتعان الأكملان على المادي اليشير والسراج المنير 
وشفيعنا يوم الدين سيدنا محمد الأمين وعلى آله وصحبه أجعين.. ويعده 

آنه لیسعدنی ویسرنی جداً آن أقدم للقارىء العربى الحبيب والمكتبة العربية هذا 
الكتاب (والذى أعتبره إبنى السابع والثلاثون)» والموسوم بعنوان: صعوبات الفهم 
القرائى لذوى المشكلات التعليميةء والذى أعتقد أنه مثابة مساهمة متواضعة تثرى 
ا لمكتبة العربيةء إستكمالاً ما تم تقديه فى هذا الجال. 

ويُعد الفهم القرائى عملية عقلية يقوم بها القارىء؛ للتفاعل مع النص 

الكتوب» مستخدماً خبراته السابقة للتعرف على حروف الكلمة والتعرف على 
الكلمةء وفهم الكلمةء وفهم الجملةء وفهم الفقرة. 

وعلى أية حال» إنثا وحن نؤلق هذا الكتاب قد سعينا إلى أن نجعله مفهوماً مسن 
قبل شريحة واسعة من القرّاء» ما فى ذلك الأكادييون فى تخصصات تمتد من العلوم 
الإنسانية إلى علم الأعصاب» وكذلك الباحثين فى جال علم النفس التربوي والتربية 
الخاصة الخاصةء والدارسين فى المراحل المقدمة من الدراسة الجامعية إلى الدراسات 
العليا ومرحلتي الماجستير والدكتوراه» والقارىء العادي المهتم. 

هذا وقد زود الكتاب الحالى بالرسومات والأشكال التوضيحية والصور الملائمة 
كلما دعت الضرورة لذلك. 

وأخيراً آمل أن أكون قد وفقت قي عرض مادة هذا الكتاب» على غو يستفيد منه 
القارىء الحبيب» وأن يؤدى هذا الكتاب الغرض الذى وضع من أجله. 


الولف 
د. لمان عبد الواحد يوسف 
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صعوبات الفهم القرائي 


الفصل الأول 
صعوبات الفهم القرالي .. مدخل وتعريف 

المقدمة: 

تشكل القراءة أحد الحاور الأساسية المامة لصعويات التعلم الأكادميةء إن م 
تكن احور الأهم والأساسي فيهاء والقراءة في المدرسة الإبتدائية تشكل جزءاً كبيراً من 
حياة المدرسةء فالطفل يقرا في كل وقت وفي كل مقرراته الدراسيةء بجيث يكن القول 

ويشير سمير المعراج (2002: 34 إلى أن المدف من القراءة هو الفهم والقدرة 
وأساليبها إلى تنمية قدرات الفهم القرائي. 

وقي هذا الصدد تشير عالية السادات (2005: 6) إلى أن آهمية القراءة ليست في 
حاجة لإثبات» فالقراءة هى البوابة الرئيسة لكل المعارف والخبرات» فمن الصعب 
وجود نشاط لا يتطلب القراءةء والقراء تعد قناة لا غنى عنها للاتصال مع عام يتسم 


وترجع وسام عطيفي (2003: 4) أهمية القراءة في التعلم المعرفي بصفة خاصة إلى 
آنها ترتبط بجزء كبير من التغيرات التى تتعرض ها معارف الفرد وفهمه وقدرته على 
التفكير فيما يط به من آشياء» وهذه التغيرات عبارة عن عمليات معرفية تزيد من 
معرفة الإنسان لما يتعرض له من مواقف وبالتالي تعتبر مراحل ضرورية لمعرفة 
خصائص المعلومات المستقبلةء والتي عن طريقها يتطور النمو العقلي المعرفي للفرد. 

وتشير نصرة جلجل (2005: 8) إلى أن القدرة على القراءة تعد ضرورية بصورة 
كبيرة لوجود الفرد , لتحقيق النجاح في المدرسةء ولتحقيق الاستقلال الاقتصادي. 
وخلال حياة الفرد تساعد القراءة على تحقيق النمو الانفعالي والعقلي. 
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صعوبات الفهم القرائي 


ولقد تير مفهوم القراءةء فقد كان في الماضي ينحصر في حدود الإدراك 
البصري للرموز الخطبة ا مكتوبة ونطق مفهومها الذهي وعتواها اللفظى» ثم أخذ 
هذا المفهوم يتلاشى ويختفي ليحل عله مفهوم أخر للقراءة يما يتناسب مع أساليب 
الحياة المحطورة» فأصبحت القراءة تضم في مفهومها إلى جانب الأداء اللفطظي ا 
مقوماً جوهرياً هو فهم القاریء لا يقر.(حمد سمك 1998: 123(. 


فالعصر الذي نعيش فيه عصر المعرفة المتفجرة لأن من خلال تلك المعرفة 
استطاع الإنسان أن يصل جخياله إلي الواقع ومن شواطى جهولة الوية إلي حقائق 
معلومة الخايةء إنها قصة الإنسانية مع المعرفة التي بدأت بكلمة إقرأ وانتهت بكلمة 
إقرآء فالقراءة هي مفتاح المعرفة منها يتزود الإنسان كما يشاء دون ملل آو تعب. 


وتصل نسبة صعوبات القراءة إلي ما بين 15-10 + من مجتمع أطفال المدارس»ء 
كما تصل نسبة الأطفال الذين لديهم صعوبات في القراءة إلي ما بين 490-85 من 
مجتمع الأطفال ذوي صعوبات التعلم» ولذا فمن الأهمية بمكان الكشف والتشخيص 
المبكرين لصعوبات القراءة. (فتحي الزيات» 1998 ب: 451). 


والقراءة هي أداة الدراسة» ووسيلة التقدم والتحضرء وهي أداة التفكير ومن 
أجل ذلك أمرنا ديننا الإسلامي بهاء فنجد أن أول أية نزلت على نيينا الكريم محمد 
'صلى الله عليه وسلم إقرأء فهذا الأمر الإمي الكريم كان بثابة إشارة عميقة إلي أن 
مفتاح الحياة ومفتاح الدين هو القراءة فمنها تأنى جيع الخبرات ورجا كان هذا الأمر 
الكريم أثره في الكتابات التي تلت ذلك والخاصة بالتذكرة بأهمية القراءة. 


ولذلك جد الطلفل يتعلم مع اللغة اسلوب الحياة ونظامها والقيم والمعارف 
العامة من الحياة» كما يستطيع أن يدرك الكثير عن الآخرين واتجاهاتهم نحوه من خلال 
كلامهم عنه أو إليه» ونما لا شك فيه أن نوع علاقات الطفل بالآخرين لا تدده اللغة 
فحسب بل تشارك عواملى أخرى كالطمانينة والشعور بالتقبل والحب» واللغة تساهم 
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صعوبات الفهم القرائي 

بشصيب كبر في إبراز هذه العلاقات وإكسابهم درجة عالية من الموضوعية. 
(سهیر آمین» 2005: 54). 
تعريف القراءة: 

القراءة هي جزء من النظام اللغوي» وترتبط ارتباطاً وثيقا بالصيغ الأخرى للغة: 
اللغة الشفهية والمطبوعة» والقراءة تشكل آحد الحاور الأساسية المامة لصعوبات التعلم 
الأكادييةء إن لم تكن انحور الأساسي والمهم فيهاء وتمثل صعويات القراءة السبب 
الرئيسي والحوري للفشل المدرسي .(فتحي الزيات» 1998 1: 451). 


ويعرف نبيل حافظ (2000: 91) القراءة على آنها عملية التعرف على الرموز 
المكتوبة أو المطبوعة التي تستدعى معاني تكونت من خلال الخبرة السابقة للقارئ في 
صورة مفاهيم درك مضامينها الواقعية» ومثل هذه المعالي يسهم في تحديدها كل من 
الكاتب والقأرئ معا. 

ويعرف جمال القاسم (2002: 119 القراءة بأنها: نشاط فكرى وبصري صاحبه 
إخراج صوت» وتحريك شفاه آثناء القراءة الجهرية من أجل الوصول إلي فهم المعاني 
من الأفكار التى تحملها الرموز المكتوبة والتفاعل معها والائتفاع بها. 

ويعرف محمد فضل الله (2003: 65) القراءة بأنها عملية عقلية» وعضوية» 
وانفعاليةء يتم من خلاها ترجة الرموز المكتوبة بقصد التعرف عليها ونطقها إذا كانت 
القراءة جهريةء وفهمهاء ونقدها والاستفادة منها في حل ما يصادف من مشكلات. 


عملية القراءة: 
توصلت الدراسات والأبجاث في ميدان القراءة إلي بعض النتائج المهمة لعرفة 
طبيعة عملية القراءة والأسس النفسية التي تعتمد عليها: 


19 


صحوبات القهم القرالي 


آ- إن القراءة عملية معقدة جدا تقوم على أساس تفسير الرموز المكتوبة»ء أي الربط 
بين اللغة والحقائق» لأن الرموز المكتوبة لا تعدو أن تكون رسمة ما بعيدة في ذاتها 
عن الحقائقء وأن القارئ يتأمل الرموز ويربطها بالحانيء ثم يفسر تلك المعاني 
وفقا لخبراته» إنه يقرأ رموز ولا يقرأ معاني» وبذلك تكون رؤية الرموز من عمل 
العينء ما تفسير معناها فهو من عمل العقلء وتكون القراءة عملية يبنى فيها 
القارئ الحقائقء التي تكمن وراء الرموزء ولا بد من هذا من أن يتصل بالبرة 
اتصالا وثيقاء فإذا | يستطيع القارئ أن يستعين بخبرته لتفسر له تلك الرموزء فان 
ذلك يقلل كثرا من درجة فهمه ما يقراً. 

ب- إن أهم الأسباب التي آدت إلي تعقيد عملية القراءة أنها تالف من عدد كبير من 
القدرات الرئيسيةء التي يجب أن يكتسبها التعلم بالقدرة على فهم المقروء والقدرة 
على تعيين موضوع المعلومات المختلفة من القطعةء والقدرة على اختيار مادة 
القراءة وتقويمهاء والقدرة على تنظيمهاء والقدرة على الاحتفاظ ما يقرآء والقدرة 
على إدراك الأفكار الرئيسية في القطعةء والقدرة على معرفة الفكرة العامة فيه 
والقدرة على التصفح السريع» والقدرة على إتباع التوجيهات والإرشادات 
المكتوية والقدرة على قراءة الأنواع المختلفة من المادة . 

ج- إن هناك عوامل جسمية ونفسية تؤثر في القدرة على القراءة لأن القراءة عملية 
ديناميكية يشترك في آدائها الكائن كله» وثتطلب منه تحررا عقليا ونفسيا وجسمياء 
فإذا أصيب الكائن بإضطراب نفسي أو تغيير جسمي أدى إلي خلل فيهء قلت 
كفايته في القيام بعملية القراءة . 

د- أصبح من الحقاتق الثابتة باللاحظة واستعمال الأجهزة المختافة أن العين 
تتحرك في آئناء القراءة على طول السطر حركات قصيرة سريعة» وتقف 
وقفات قصيرة سريعة» ثم يلي ذلك عودة سريعة من آخر السطر إلي أول 
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السطر الذي يليه وبذلك لا تتحرك العين حركة واحدة مستمرة على السطرء 
کما کان یظن من قبل .(احد عبد الله وفهیم مصطفي» 2000: 36-34. 


كما أن القراءة مثلة بجاني المخ» كما تؤكد الأدلة التي توافرت من نائج 
الدراسات السابقة أن بداية تعلم القراءة تسود بنصف المخ الأمنء بينما تسود القراءة 
المتقدمة بعد ذلك بنصف الخ الأيسرء وترجع السيادة الأولية لتعلم القراءة بنصف 
المح الأمن إلي التعقيدات الادراكيةء أو أن السياق جديد وغير مالوف بالنسة لميتدتي 
القراءة» فعلى سبيل المخال: يدل الطفل المدرسة الابتدائية وعليه آن يتعلم ما يلي: 


1. معنى الحروف معتمدا على شكله في القراغ مشل الحرف ا عكس ل 
م عكس ¶. 

2. معنی الحرف مستقلا عن شکله» وحجمه ولونه مثل ك عکس 0 . 

3. معنى الكلمة معتمدا على ترتيب الحروف المتالية مشل كلمة 1420٥‏ 
کس 41€« aê‏ . 

4. معنى الحملة معتمدا على ترتيب الكلمات المتثالية مثل 


He is at home versus is he at home 
(Bakker et al, 1990: 433) 


ويصف عبد المادي السيد وفاروق عثمان (1995: 19) عملية القراءة بأنها عملية 
ديناميكية فإنها تحتاج إلي عملية توازن بين العناصر الحسية والنفسية والعقلية» وهه 
العملية تشبه حالة التكيف السلوكي للفرد وهو يشتمل على وظيفترن فرعيتين 
متفاعلتين وهما التمثيل ١13110«ءك4‏ والراءمة «0ناةلمصسصهءء4» والتمثيل 
عملية التغيير التي تطرأ على جوانب البيئة عند تعلم المفردات اللغوية» آما عملية 
الموائمة فهي عملية توافت يقوم بها الفرد نفسه بحيث يستطيع استقبال امير اللفظي أو 
اللغوي والتمثيل هو عملية تلقى العلومات مسن البيئة واستخدامها في نشاط معين 
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موجود بالفعل في ذخيرة القرد من الأنشطةء آما المواءمة فتعنى إضافة أنشطة جديدة 
إلي ذخيرة الفرد أو تعديل أنشطته القائمة استجابة لظروف البيئة . 

والقراءة ليست عملية بسيطةء وإنغا هي عملية معقدة تشترك ي آداثها حواس 
وقوى وخبررة الفرد ومعارفه» وذكاؤه فقراءة جملة بسيطة تستوجب تتبع الخطوات 
التالية: 
1. رؤية الكلمات المكتوبة - يبين آهمية حاسة البصر . 
2. النطق بهذه الرموز المكتوبة - يبين أهمية أداة النطق وحاسة السمع . 
3. إدراك معنى الكلمات منفردة ومجتمعة- بظهر عمل قابلية التجريد والتعميم. 
4. انفعال القارئ ومدی تأثره با يقرآ. (کرمان) بدیر وإمیلى صادق؛ 2000: 90). 


و بحدد فتحى الزيات (1998 1: 442 - 444 أن عملية القراءة تنطوي على درجة 
عالية من التعقيد فهي نتاج لتفاعل عمليات الإدراك السمعي» والإدراك البصريء 
والانتباه الانتقائي» والذاكرةء والفهم اللغوي» ومع ذلك يمكن للمدرسين آن يتفهموا 
الأسس التي تقف خلف صعوبات تعلم القراءة ولاذا ججد بعض الأطفال صعوبات في 
تعلم واكتساب مهارأت طلاقة القراءة إذا كانوا على وعى كاف بالطبيعة المركبة 
لعملية القراءة وهناك خسة مبادئ أو تعميمات أساسية لعملية القراءة تؤثر على 
ثعلمها وهي 
1. القراءة جب أن تنصف بالطلاقة. 

. القراءة عملية بنائية تراكمية. 

. القراءة عملية إستراتيجية. 

. القراءة تقوم على الدافعية. 

. القراءة عملية مستمرة مدى الحياة. 


ټم یا طب هی 


صعوبات الفهم القراني 


أنسواع القراءة: 
اتف الباحثين والمتخصصين في جال اللغة وعلم النقس أن القراءة تنقسم إلي 
نوعین رئيسيین هما: 


أ. القراءة الجهرية. 
ب. القراءة الصامتة. 

(1) القراءة ال لجهرية: 

يشير محمد فضل اله إلي أن القراءة الجهرية هي: التقاط الرموز المطبوعة بالعين» 

وترجمة المخ هما باستخدام أعضاء النطق استخداما سليماً. (عمد فضل اش 2003: 67) 
- وتتعدد مزايا القراءة الجهرية سواء من الناحية اللغويةء أو الانفعاليةء أو الاجتماعية 
أو غير ذلك: 
1) من الناحية الانفعالية: 
أ. تعد الا مناسبا للقضاء على الخجل أو التردد آو الخوف . 
ب. تنح المتعلمين الثقة في أنفسهم والقدرة على مواجهة الآخرين . 
ج. فرصة لرفع معنويات الفرد وسط آقرانه منحه فرصة إثبات ذاته. 
2) من الثاحية اللخوية: 
آ- هى وسيلة للتمرين على صحة القراءة وجودة النطق وحسن الأداء. 
ب- عن طريقها تكتشف الأخطاء في النطق . 
ج- من خلالما تعرف عيوب القراءة والعمل على معالجتها . 
د- هي فرصة للتدريب على الأداء الصوتي المعبر . 
3) من الناحية الاجتماعية: 
أ- تدريب للتواجد في امجتمع» ومشاركة الآخرين حواراتهم وأحاديثهم . 
ب- توفر مواقف يتعود من خلاهما المتعلم كيفية التعامل مع الجماهير. 
ج- تشعر المعلم بالمسئولية الاجتماعية.(عمد فضل اش 2003: 68-67). 
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(ب) القراءة الصامتة: 

لو أئنا تاملا الأسلوب الذي نستخدمه في القراءة في حياتنا اليومية حارج 
المدرسة أو بعد الانتهاء من مراحل التعلم كلها أو بعضها لوجدنا أن معظم قراءاتنا 
صامتة وني هذا النوع يدرك الثلميذ ما يقرأه عن طريق البصر دون أن يتلفظ بالمقروء 
أو أن يجهر به وعلى هذا النحو يقرأ الطفل الموضوع في صمت ثم يقومه ليتبين مدى 
فهمه له وإفادته منهء والأساس النفسي فمذه الطريقة هو الربط بين الكلمات باعتبارها 
رموز مرئية.(فهيم مصطفي» 1994: 71). 

وأهمية القراءة الصامتة سواء قي حياتنا المدرسية أو العامة لا تحتاج إلي الدليلء 
إن التلميذ إذا تدرب عليها تدريبا كافيا وسيطر على ركنيها: السرعةء والفهم» أمكنه 
أن يتقدم تقدما كبيرا في سائر المواد الدراسيةء والإنسان بصفة عامة يلجأ إليها في 
الغالبية العظمي من حالات القراءة سواء للدراسة أو التسليةء فعدم استخدامها في 
كثير من الموقف قد يؤدى إلي الغموض وانعدام النظام وعدم إغجاز العمل إنجازا 
کاملا.( عمد فضل اله » 2003: 70) . 

ويعرق محمد فضل الله (2003: 71) القراءة الصامتة بأنها: استقبال للرموز 
المطبوعةء وإدراك معانيها في حدود خبرات القارئ وحسب تفاعلاته مع المادة القرائية 
الجديدة» واكتساب خبرات وسلوكيات وفقا لفهمه منها. 
- وللقراءة الصامتة العديد من المزايا من الناحية النفسيةء والاقتصادية» والاجتماعية: 


من الناحية النفسية: 

أ- أنها تناسب التلميذ الخجول أو المنطوي نتيجة عيوب في النطقء أوالنائف من 
الخطا في القراءة. 

ب- أنها تشعر القارئ بالحرية في القراءة يبطيء أو يسرع» بخطيء ويعدل» يتوقف 
ویستانف . 


ج- أنها تعود التلميذ على الإعتماد على أنفسهم في الفهم . 
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* من الناحية الاقتصادية: 
أ- هي أوفر في الجهد ففيها راحة للسان . 
ب- هي أوفر تي الوقت لأنها آاسرع . 
من الناحية الاجتماعية: 
أ- من يمارسها يحترم مشاعر الآخرين فلا ضوضاء ولا مضايقات . 
ب- الترابط بين أفراد الجموعة لأن كل منهم يعمل حسابا لراحة الآخرين . 
ج- أنها تساعد القارئ على حفظ أسرارى ويقرؤها دون أن يسمع أحد. 
(حمد فضل اش 2003: 72) . 

مراحل تعليم القراءة: 

ينمو الأطفال بطرق ختلفة جا في ذلك القدرة على القراءة وبالتالي فانه يجب آن 
يأحذ في الحسبان خحصائص النمو المتنوعة للأطفال إلي جاتب المستوى الذي وصل 
إليه الطفل في القراءةء وينمو عند الطفل القسدرات والمهارات» ومن تلك القدرات 
القدرة القرائية نما يؤكد عليه أحيانا أن يسمح نظام الدراسة بتصنيف التلاميذ 
وتوزيعهم في مجموعات متجانسة بجيث يوضع كل تلميذ في القفصل أو انجموعة التي 
تناسب مستوى قدرته على القراءة.(عبد المادي سيد وفاروق عثمان» 1995: 46) . 
- ونمو الأطفال في القراءة جر بعدة مراحل» من آهمها: 
أولا: مرحلة الاستعداد للقراءة . 
ثانيا: مرحلة البدء الفعلي للقراءة . 
أولا: مرحلة الاستعداد للقراءة: 

أكدت الدراسات وال بجاث أن النضج العقلي أو الذكاء له أثره الفعال ني تكون 
الاستعداد لتعلم القراءة» ولكن ليس معنى ذلك آنه العامل الوحيد لجعل الطفل 
مستعدا لتعلم القراءة» فنجد دراسات آخرى أكدت علاقة الاستعداد بعمر الطفل 
وبحالته النفسية والاجتماعية وأهمية لغة الطفل ومقدار نموهاء آي أن الاستعداد 
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للقراءة له عوامل ختلفة وثيقة الصلة بعضها ببعض» وكل منها يؤثر في الأخر ويتشاثر 

به» وتلك العوامل هي: 

1. الاستعداد الجسمي. 

2. الاستعداد العاطفي. 

3. الاستعداد التربوي. 

4. الاستعداد العقلي. 

- وهناك بعض السلوكيات التي يستدل منها على آن الطفل قد بلغ استعداده للقراءة: 
> تلهفه على النظر إلي الصور. 

الاهتمام بالكتب والقصص والعلامات. 

القدرة على استرجاع الكلمات التي يسمعها. 

حفظ آغنيات الأطفال في سهولة. 

الإنصات إلي القصص والأحاديث والتعليق عليها. 

الميادرة قي الحديث عن خبراته. 

القدرة على الانتباء والتركيز. 

عاولة الكتابة. 

إلقاء الأسئلة. 


: مرحلة البدء الفعلي للقراءة: 

تتركز الأسس في مرحلة البدء الفعلي لتعليم الطفل القراءة حول بيئة الطفل 
التعليميةء أي حول النهج الدراسي لتعلم القراءةء والادة الدراسيةء والأسلوب الذي 
يتبعه المعلم مع الطفل داخل حجرة النشاط لمساعدته على تعلم القراءة وإجادتها 
والرغبة فيهاء على حين غجد آن الاتجاه التربوي المعاصر يهدف الفرد تكويناً سليماً في 
النواحي العقلية والعاطفية والتربوية والجسمية. 

(کریان بدیر و[میلي صادق» 2000: 123-100). 
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وتباینت رؤی کلاً من علماء النفس وعلماء اللغة حول الأسس التي بقوم عايها 
التعلم الفعال للقراءة» إلا أن هذه الرؤى على تباينها قد اتفقت على أن هناك مدخلين 
آساسيين لتعليم القراءة» على افتراض أن ذوي صعوبات التعلم غالبا ما بجدون 
صعويات في القراءة في المراحل الأولى» وأيضا في المهارات المتقدمة للقراءة» وهذان 
المدخلان هما الطريقة الكلية والطريقة الجزئية أو التحليلية في تعليم القراءة وكلاهما 
له تأثیر ملموس على تعلم الأطفال ذوي صعويات التعلم القراءة. 
اولا: الطريقة الكلية في طريقة تعليم القراءة: 

لتدريس اللغة بالطريقة الكلية أثر يصعب أن تدانيه آي طريقة آخرى في تعليم 
القراءة» حيث يتفق اغلب المدرسين على اختلاف أساليبهم التدريسية على فاعلية 
الطريقة الكلية في تعليم اللغة عامة والقراءة بوجه خاص» ويبدي هولاء المدرسون 
حماسا بالغ لأهمية هذه الطريقة وتطبيقاتهاء وي هذا الإطار يكن تقرير أن الطريقة 
الكلية قد شكلت المناهج والمققررات الدراسية للقراءة في المدارس. 
(فتحي الزیات» 1998 1: 445). 

ونظرية التعلم بالطريقة الكلية هي فلسفة تدريس القراءة التى تؤكد على تعلم 
القراءة والكتابةء الربط بين القراءة والكتابةء المعنى والفهم» استخدام الأدب الحقيقي 
وتنب التمارين والتدريبات مثل تعليمات فك الشفرة. (خيري المغازي 1998: 163). 


ثانيا- الطريقة الجزتية أو التحليلية (فك الشفرة) في تعليم القراءة: 

تمشل هذه الطريقة في تعليم القراءة المنظور الثاني لتعلم القراءة» الذي يؤكد على 
تدريس وتعليم مهارات القراءة من خلال الأسلوب التحليلي» وتشير الدراسات 
والبحوث إلي أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يجحتاجون إلي تدريس مباشر ومنظم 
وصريح» ومنها استخدام الحروف الأججدية وعناصرها ورموزها والموالفة بين الحروف 
ونطقها.(فتحي الزيات» 1998 ب: 450) . 


27 


صعوبات الفهم القراني 


- وير الطفل بشلاثة مراحل متتالية حينما يتهيا لتعلم القراءة هي: 
1- المرحلة العشوائية: 
غالبا يبدأ اهتمام الطفل بتعلم القراءة بتأمل الصور والرسومات الموجودة قي الصحف 
وانجلات والكتب التي يقابها باصابعه ويسأل الكبار عما تدل عليه» وهو في أثناء هذا 
يفوم برؤية عشواتيه غير متظمة للجمل والكلمات والحروف . 
2- مرحلة التمييز: 
ويقوم فيها الطفل بتمييز الجمل والكلمات والحروف ومعرفة أشكاها المتبايلة مستعينا 
بامثيرين السمعي والبصري من جائب المعلم . 
3- مرحلة التكامل: 
وفيها يتمكن الطفل من إعادة قراءة الفقرة ككل ومعرفة مضمونها بعد آن ألم باجزائها 
في المرحلة السابقة.(نبيل حافظء 2000: 91). 
مهارات القراءة: 

هناك أهداف عديدة يجب أن يبلغها التلميذ في المدرسة الابتدائية» حتى يصبح 
قارئا جيداء ومن هذه الأهداف: القدرة على تفسير الرموز المكتوبة إلي معاني» 
والقدرة على القراءة مع الفهم واكتساب المهارة التي تؤهل التلميذ لقراءة غافج 
متنوعةء ومن أهم الصفات التي يجب أن يتحلى بها التلميذ ليصبح قارئا جيدا أن 
يكون لديه القدرة والمهارة التي تمكنه من إدراك الكلمات وفهم معناها. 
(فهيم مصطفي» 1999: 48) 
- وعملية تدريس القراءة مكن أن تنقسم إلي مهارتين للقراءة هما: 
أ. مهارة التعرف على الكلمة. 
ب. مهارة فهم القراءة (الفهم القرأئي). 
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(1)- مهارة التعرف على الكلمة: 

إن التعرف على الكلمات يعد من القدرات النطيرة وذلك لغخموض اللغة 
امكتوبة وإذا كانت تلك القدرة عند شخص ما تتسم بالطلاقة فإن ذلك سيمكنه من 
التركيز على المعنى» وبدون مهارات القراءة التي تسمی مهارات (المستوى الأدنى)» 
فان المهارات المعرفية العليا لم تستطع القيام بدورهاء والقراء الذين يبذلون مجهودا كبيرا 
في التعمرف على الكلمة فإن قدرتهم على النهم تكون قليلة. 
(خحيري المخازي» 1998 ۲: 108). 

ويكن لمدرسي الطلاب ذوي صعوبات القراءة الجمع بين الاستراتيجيات التي 
تقدمت أو بعضهاء اعتمادا على نط الصعوبة» ودرجتها آو حدتهاء والتداعيات التي 
تحدثهاء والأمر الذي نؤكد عليه هنا هو استمرار عمليات مارسة الطلاب ذوي 
صعويات القراءة في التدريب على هذه الاستراتيجيات» حتى يكن الوصول بهم إلي 
أن يصبحوا قراء مستقلين» واكت ساب المهارات اللازمة للقراءة بطلاقة. 
(فتحي الزيات» 1998: 460- 461). 
(ب)- مهارة فهم القراءة (الفهم القرائي): 

إن المدف من القراءة هو الهم وهو القدرة على استخلاص المعنى من السطور 
المكتوبةء ولذا فان تعليم القراءة جب أن يعمل على تنمية قدرات فهسم القراءة وأن 
كثيراً من الانتباه والتفكير في جال القراءة يتركز حول التعرف على الكلمة» ولكن 
المشكلات التي تتعلق بفهم القراءة أصعب من أن تحل.(خيري المغازي 1998: 114). 

ويعد الفهم القرائي من آهم مهارات القراءة» وأهم آهداف تعليمهاء فتعليم 
القراءة يستهدف في كل المراحل والمستويات تنمية‌القدرة على فهم ما تحويه المادة 
المطبوعة. والقراءة الحقيقية هى القراءة المقترنة بالفهم. وإذا كانت القراءة عملية عقلية 
معقدة تتضمن عدة عمليات فرعية؛ فإن الفهم القرائي هو العملية الكرى التى 
تتمحور حوها كل العمليات الأخرى» فالفهم هو زروة مهارات القراءة وأساس 
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عمليات القراءة جيعها.فالانطلاق والبطء في القراءة يتوقف على فهم القارىء ها يقر 
بل إن الفهم عامل أساسى في السيطرة على فتون اللغة كلها. 

ويؤكد الباحثون على أن هدف القراءة الأساسى هو استيعاب المققروء وهو ما 
يعبر عن سعى القارىء نحو اكتساب المعرفة في الجالات العلمية المختلفة» ويعتمد على 
تفاعله النشط مع النص المقروء ويتأثر بقدرة الفرد على علر الربط بين المعلومات 
المخزنة في الذاكرة والمعلومات المتاحة في النص» وينجم عنه تحصيل المعنى من الرسالة 
المكتوبة .(زينب بدوي » 2003: 284). 


ويذكر محمد السيد (2002: 48) آن مهارات الفهم القرائي هى المظلة الى يمكن 
آن جتمع تحتها معظم مهارات القراءة جا فیها مهارات القراءة التاقدة ومهارات القراءة 
للدراسة فكلاهما تبدآ بقك الرموز وتتتهى بالإبداع. 


وتشير نادية مسعود (2005: 70) إلى أن الفهم القرائي مطلب لخغوى وتعليمى 
وتربوى ذلك لأنه قق هدفاً أسمى من أهداف القراءة عادة وتدريساً فاصل القراءة 
أن تكون أولاً للفهم لأن الذاكرة طويلة ادى في حالة الفهم تنظم ذاتها تبعاً للفهم قي 
فاعلية أكثر ويجهد أقل . 

ويعد الاسيتعاب القرائي من أكثر المهارات العقلية ارتباطاً بالعملية التعليمية 
التعلميةء وأكثرها تاثيراً في التحصيل الدراسى والنجاح في المهام التعليمية المختلفة 
وقد اكتسب هذاالموضوع أهمية خاصة لدى الباحثين التربويين والنفسيين فدرسوا 
مكوناته ومستوياته والعوامل المؤثرة فيه.(عماد جيل» 2005: 12) 

مما سبق يتضح لنا أن الفهم القرائي هو أهم مهارة في القراءة › أو الممدف 
الرئيسى هما وذلك لأن فهم المقروء خحاصة في مواقف التعلم ضمان للارتقاء بلغة 
المتعلمء وتزويده بأفكار ثرية وإلامه بمعلومات مفيدةء كما آن فهم المقروء يكسب 
المتعلم مهارات النقد في موضوعيةء ويعوده على إبداء الرآى وإصدار الأحكام المقرولة 
ما يؤیدهاء ویکسیه ما يساعده على الإبداع. 
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ولأهمية الفهم القرائيء وأثره الإجابى في عملية التعلم حظى باهتمام العلماء 
والباحثين فناقشوا الأساليب والإجراءات التى تسهم في تحسينه وأجروا القجارب 
التربوية التى تكشف عن فعالية الإستراتيجيات المختلفة في تنمية مهارته لدى 
المتعلمين. 
مفهوم الفهم القرائي: 

يشير مدي الفرماوي (1986: 577) إلى أن الفهم القرائي هو التعرف على 
الكلمات ومعانيها وتجميعها في صورة وحدات فكريةء والتركيز على تلك الوحدات 
الفكرية من أجل فهم المعثى الكامل للجمل» وإدراك العلاقات بين الجمل لتمكنه من 
إدراك معنى الفقرة وإدراك العلاقات القائمة بين تلك الفقرات يكنه حيتعذ أن يفهم 
معن النص كاملاً. 

ويعرف فتحي الزيات (1998 1 416) الفهم القرائي بانه القدرة على اسشثخلاص 
أو اشثقاق المعانى من الثص موضوع القراءة. 

ويعرفه عبد اللطيف عبد القادر (2002: 154) الفهم القرائي يانه استحضار المعنى 
المناسب من خلال الربط الصحيح بين الفكرة واللفظ والعنى والرموز اعتماداً على 
السياق الذى ورد فيه الكلام المقروء مع تنظيم الأفكاروتوظيفها في الوقاء ببعض 
الأنشطة التى يمارسها الإنسان. 


وقدم إبراهيم الرفاعي (2003: 51) تعريفاً للفهم القرائي ينص على أنه القدرة 
على تحديد معنى المفردات» وإججاد المعنى من السياق» والربط الصحيح بين معانى 
المغردات والحمل» والتميبز بين الفكرة الرئيسية والأفكار الفرعية للنص المقروء 
وإدراك العلاقات والمتعلقات بين المغردات اللغويةء وإدراك المعنى القريب والبعيد 
الذى يقصده الكاتب» وتنظيم الأفكار وتذكرها واستخدامها فيما بعد في الأنشطة 
الحالية والمستقبلية. 
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وتذكر وسام عطيفي (2003: 10) أن الفهم القرائي هو القدرة على استخلاص 
أو اشتقاق المعاني من النص موضوع القراءة. 


وأشار خيري المخازي (2004: 118 - 119) إلى آن الفهم القرائي هو الحصول على 
المعنى عن طريق القراءة وأثئاء القراءة لايستطيع القارىء أن يكمل الفكرة في ذهنه 
حتى ينهى الفقرة التى يقرأها فإن كلمة واحدة قد يكون ها أكثر من معنى في عبأرتين 
ختلفتين والقارىء لابد له أن يقرا الموضوعين حتى النهاية ليعرف معنى الكلمة في 
كلا الموضوعين. 


ويذكر مراد عيسى (2005: 61)أن الفهم القرأئي هو عملية عقلية معرفية تقوم 
على فهم معثى الكلمة › فهم معنى الحملةء فهم معنى الفقرة» تمييز الكلمات» إدراك 
المعلقات اللغويةء التمييز بين المعقول وغير المحعقول» معرفة سمات الشخصيةء إدرك 
علاقة السبب - النتيجة» إدراك القيمة التعلقة من النص» وضع عتوان مناسب 
للقطعةء التمييز بين ما يتصلل بالموضوع وما لا يتصل به معرفة الجملة الحورية في 
النص. كما آنه عملية عقلية ما وراء معرفية تقوم على مراقبة المتعلم لذاته 
ولإستراتيجياته التى يستخدمها لأثناء القراءة وتقديه ها. 

ويعرف جال العيسوي(2007: 166)الفهم القرائي بأنه عملية عقلية يقوم بها 
القارىء؛ للتفاعل مع النص المكتوب» مستخدماً خبراته السابقة للتعرف على حروف 
الكلمة والتعرف على الكلمةء وفهم الكلمةء وفهم الجملة وفهم الفقرة. ويستدل 
على فهم القارىء من خلال الإجابة عن أستلة الاختبار الذى اعد هذا الغرض. 

ویشیر متتصر صلاح (2007: 19) إلى أنه مكن تعريف التلاميذ ذوي صعوبات 
تعلم الفهم القرائي بأنهم التلاميذ ذوي الأداء المنخفض على اختبار الفهم القرائي › 
رغم آنهم ليست لديهم أية إعاقات حسية أو عقلية» ولا يعائون من أية اضطرابات 
نفسية أو حلرمان بيثى أو اقتصادي أو ثقافي » كما أن نسبة ذكائهم متوسطة أو فوق 
المتوسطة. 
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مكونان الفهم القرالي: 

يذكر سّليمان عبدالواحد (2010: 314 - 315 أن النظريات البنائية للقراءة تقرح 
أن الفهم القرائي يعتمد على ثلاثة عناصر أو مكونات أساسية هي: 
(1) القارئ: 

تؤثر خصائص القارئ العقلية والمعرفية والانفعالية والدافعية على اختياره 
للمواد موضرع القراءة» وهذه الخصائص تقف خلف معدل فهمه القرائيء وتؤثر على 
قدرته على القراءة من حيث الكم والكيف» حيث بختلف معدل إقباله على القراءة 
وفهمه هما ومثابرته عليهاء باختلاف العوامل العقلية المتمثلة في الذكاء والعمليات 
المعرفية» والقدرات اللغوية والئفس اللغويةء وغيرها من الأنشطة العقلية الأخرى. 


(2) النص موضوع القراءة: 

تؤثر طبيعة الادة أو النص موضوع القراءة من الناحيتين الشكلية والموضوعية» 
من حيث الوضوح والتنظيم وطريقة طباعته وألوانه وتنسيه وعناصر الجحذب والتشويق 
فيه على مدى إقبال القارئ عليه والاهتمام بقراءته. 
(3) السياق: 

قد تؤثر خصائص سياق الفراءة» والظروف البيثية التي تحدث فيها على عملية 
القراءةء وقد وجد أن الاقف الاختبارية والتوترات الق تصاحبها مکن» أن تؤثر على 
الفهم القراتي لدى التعلمين» ويعتبر الغرض من القراءة جزء من سياق القراءة 
فالقراءة في مجلة بهدف التسلية تختلف عن القراءة في كتب علمية بهدف التحصيل 
الدراسى وفهم التفاصيل الدقيقة. 

وهذه العوامل الثلاثة تؤثر على كيفية بناء الفرد لمعنى المادة التي يقراهاء 
والتفاعل بينها تفاعلاً حركياً ينقذ من خلال انتقال القارئ عبر الموضوع الذي يقرأ 
وإذا وجد القارئ أن المعلومات الموجودة بالنص تتناقص مع ما لديه من معلومات 
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تصیح هنا القراءة آقل متعة وعندما تصبح المعلومات التي يقدمها للقارئ مألوفة فإن 
القراءة تتطلب جهوداً أقل. 
مسلمات الفهم القرالي. 

يشير خيرى المغازى (2004: 118 -120) إلى العديد من مسلمات الفهم القرائي 
يكن عرضها على الحو التالي: 
1. الفهم القرائي يعتمد على ما لدى الفرد من معلومات: 
إن فهم القراءة يعتمد على خبرات القارئ ومعرفة اللغة والتعرف على التركيب 
الإعرابيء وأيضاً على الإسهاب في المادة التى يقراها. 
2. الفهم القراتي عملية لغوية: 

Reading Comprehension is a Language Process: 

ويشير إلى آن الفهم القرائي هو عملية الوصول إلى امعنى من خلال اللغةء ولا يستطيع 
القارئ آن يستكمل عملية التفكير حتى يصل إلى أحر كلمة » أو جملة في النص 
موضوع القراءة. 


3. الفهم القرائي عملية تفكير: 


Reading Comprehension is Thinking Process: 

آشارت الدراسات والبحوث إلى العلاقة الوثيقة بين القراءة والتفكير» حيث يرى 

البعض أن القراءة هى نوع من حل المشكلات فقي حل الشكلات يستخدم الفرد 

المغاهيم» ويطور ويختبر الفروض»› ويعدل هذه المغاهيم ويشتق المعانى وبهذه الطريقة 

تکون عملية القراءة نوع من التفكير والاستنتاج والقغز في الاستتتاج بهدف الوصول 
الى المعانى المتضمنة في النص» ولذا يمكن تقرير أن القراءة هى نشاط ذهني موجه. 
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4. الفهم القرائي يتطلب تفاعل نشط مع النص: 
Read incompreherısion requires Active Interaction with Text:‏ 

جب على القراء أن يكونوا نشطاء مع المعلومات الجديدة , وأن يتفاعلوا مع مادة 
القراءة بجيث تتحد معلوماتهم الحالية مع المعلومات الجدبدة الموجودة في النص الذى 
يقرآوه ويوجد دليل على أن القراء الأقوياء عادة لا يقرآون كل كلمة في الفقرة التى 
يقرأونها ولكن بدلاً من ذلك فهم يأخذون كلمات معينة لتحديد امعنى ولا يلتفتون 
إلى باقي الكلمات» وقد يعيدون القراءة ويقرأون كل كلمة عندما دون شيا غير 
5. السلاسة أو الطلاقة ي القراءة: Fluency In Reading:‏ 
السلاسة في القراءة تشير إلى القدرة على معرفة الكلمات بسرعة وقراءة الجمل و 
الفقرات الكبيرة بطريقة سهلة متصلة تشير إلى فهم القارئ لا يقرآً. وكثير من ضعاف 
القراءة لديهم صعوبة في القراءة بطلاقة وذلك لأنهم في الغالب ليس لديهم الكلمات 
البصرية الكافية و يبذلون جهد لفك شفرة كثير من الكلمات ني القطعة التى يقرأونها 
ويغلب على قراءتهم الوقفات الطويلة والتكرارات الكثيرة وذلك لأنهم قد انشغلوا 
بالتعرف على الكلماتء وعلى التلاميذ أن يتدريوا ليكونوا فصحاء وذلك لربط 
التعرف على الكلمة بالفهم القرائي. 
مهارات الفهم القراني: 

لقد حاول الكثير من الباحثين تصنيف مهارات الفهم القرائي» فقد صنف أوتو- 
تشيستر ٣٤5ء1‏ - 0٤‏ مهارات الفهم الفرائي إلى ما يأتی: 
أولاً: مهارات التفكير القاربي ءاانا5 ع« ند111 ٠٠ء۷‏ وتتضمن: 
1- تحديد الفكرة الرئيسية. 
2- تحديد التتابع. 
3- استخدام السياق في التعرف على الكلمات والجمل. 
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4- تحديد السوابق واللواحق من المغردات. 

5- تحديد الأفكار الجزئية والتفاصيل. 

ثانياً: مهارات التفكير التبأعدي 18 Convergent 1 hi")‏ وتتضىمن: 
1- فهم أغراض الكاتب. 

2- التمييز بين الحقيفة والفيال. 

3- تحديد سمات الشخصية. 

4- إدراك التفاعل الوجدانى. 

5- فهم اللخة انجازية. 

6- التنبؤ بتتائج قصة معينة. 

وقد صنف آدمز 5 ل4 مهارات الفهم القرائي في المهارات الآتية : 
1- تحديد القكرة العامة الحورية. 

2- فهم الفكرة الرئيسية للفقرة. 

3- فهم التفاصيل الدقيقة. 

4- فهم وتحديد العلاقات بين الأفكار. 

5- النقد و إبداء الرآي في المقروء.(عمد عبيد 1996: 85). 


مستويات الفهم القرالي. 


أهتم العلماء والباحشون بالفهم القرائي لمكانته واهميته في تعليم اللغة فحددوا 


مهاراته ومستویاته» وظهرت عدة تصنیفات لمستويات الفهم القرائي. 


فقد صف هارس وسميث «انص؟ & كاعمو١‏ (1972) الفهم القرائي في 


مستويات آربعة هی: 


1- المستوى الحرفي: ويشير إلى قدرة القارئ على تذكر الحوادث التفصيلية في المادة 


المقروءة وربطها بالأفكار الرئيسية. 


2- المستوى التفسيري: ويسير إلى قدرة القارئ على إدراك العلاقات بين الأسباب 


والنتائج والوصول إلى التعميمات. 
36 


صعوبات الفهم القراني 


3- المستوى النقدي: ويشير إلى قدرة القارئ على إصدار أحكام على الادة المقروءة. 
4- المستوى الإبداعي: ويشير إلى قدرة القارئ على الإستفادة من الآراء الواردة تي 
المادة المقروءة» واستخدامها على نحو يتميز بالأصالة من خلال التطبيق المباشر هذه 
الآراء. 
وقد قام جروف 60۴ (1982) بالكشف عن ثلاثة مستويات للفهم القرائي هي: 
(التعرف على تنظيم النص» الاستنتاجات» والنتائج).(نصرة جلجلء 2005: 185) 
وترى الباحثة الحالية أن الفهم القرائي مما يتضمنه من مستويات ومهارات عملية 
مركبة معقدة لا تحدث بدون تدريب بل تنمو قدرات فهم المقروء نتيجة التشدريب 
المستمر يوم بعد يوم. كما ترى الباحشة أن الفهم عموماً قي المستويات المختلفة له 
مهارات متداخلة ومتشابكة يكمل بعضها بعضاً فلا يكن الحديث عن مهارة معزل 
عن الأخرى وإغا المدف من هذا التقسيم لستويات الفهم والهارات الخاصة به هو 
تسهيل مهمة المعلم في إعداد أهداف تدريس القراءة وتحديد ما يناسبها من طرق 
تدريس تساعد على تنمية قدرة التلاميد على فهم المقروء وتحديد نوع الخبرات التى 
ينبغى آن يقدمها المعلمون لتحسين قدرة التلاميذ على فهم المقروء وصياغة أسئلة 
القراءة صياغة سليمة تتناسب والتتائج التى يرغب المعلم في الحصول عليها. 
العوامل المؤثرة فى الفهم القراني: 
تتأثر عملية الفهم القرائي بعدد من العوامل وبالرغم من تعدد الآراء حول 
العوامل المؤثرة في عملية فهم المقروء إلا أن هذه الآراء في جملتها تؤكد أهمية العوامل 
الأتية : 
1- حصائص المقروء: وتشير إلى التركيب القاعدى للجمل داخل النص» ومعاني 
المفردات ودلالتها فمعرفة القارئ بقواعد اللغة والقضايا اللحوية المختلفة بحسن 
من قدرته على فهم النصوص المعروضة عليه.. (211-214 :1999 ,اد 1ء سس8 
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2- كما أن امتلاك القارئ لذخيرة وافرة من المفردات ومعرفته لعانيها ودلالتها 
ضرورة يجب توافرها ليتمكن من فهم النصوص التى تعرض عليه فصعوية 
امغردات هما اثر كبير ني إعاقة عملية الفهم القراتي» فال جحملة التى تحتوى مفردات 
غير معروفة تكون عملية فهمها أكثر صعوية من تلك التى لا تحتوي مشل 
هذه المفردات.(171-173 :1997 (Sith,‏ 
3- خصاتص القارئ: ويقصد بذلك ذكاء القارئ و خلفيته المعرفيةء ا 
وقواعدهاء ودافعيته نحو المقروء وقدرته على التركيز» والتحليل» والاسثقصاء › 
وضبط الكلمات والنطق بها.(فهيم مصطفي» 2001: 45). 

4- نوع القراءة: ويقصد به القراءة الصامتةء والجهرية» فالقراءة الصامتة تعد آفضل 
خيار عندما يكون المدف هو الاستيعاب القرائي.(شادية التلء 1992: 39 - 40). 

- طريقة التدريس: حيث تشير الدراسات أن لطريقة التدريس شاناً هاماً في مساعدة 
القارئ على استيعاب النصوص التى تعرض عليه فكلما بجا امعلم إلى التنوع في 
طرق تدريسه لطلابه سهل عليهم عملية الاستيعاب القرائي 
(حسنی عصر» 1999: 56)۔ 

طرق قياس الفهم القرائي: 

يذكر خيري المغازي (2004: 186 -187) أن هناك طرق ختلفة لقياس الفهم ل 

تختلف عن الطرق التى تستعمل في تقويم تحصيل الطلاب من حيث الأهمية: 

1- فحص آعمال الأطفال اليومية. 

2- استخدام الاختبارات التحريرية الموضوعية. 

3- القابلات الفردية. 

4- ملاحظة سلوك الأطفال ملاحظة عملية منظمة أثناء العمل واثناء الفراغ. 


ولكن التتبع لتلك الطرق يلاحظ وجود عيوب» فيصعب مثلاً قياس الفهم بدقة 

في الاخحتبارات التحريرية لأن عوامل الشخصية تؤثر على استجابات الأطفال وكذلك 

طريقة المقابلات الفردية تجعل الإنسان في موقف مصطتع› والاعتماد على ملاحظة 
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سلوك الأطفال أثناء الفراغ أمر صعب لا يسهل توفير الظروف الواتية والوقمت 
اللازم. 

ما سبق يرى مؤلف الكتاب أن الفهم عملية بنائية. فالنص عبارة عن لغة 
مكتوبة في سياق» محوى رسالة مقصورة» ومن ثم بحب على القارىء استخدام 
المعلومات الظاهرة والضمنية لفهم هذه الرسالة كما يجب أيضاً أن يتعلم إستخلاص 
المعنى من خلال الجمل والتراكيب اللخوية في السياق. آما القراءة فينظر إليها على آنها 
مهارة ذات أهمية بالغة بالنسبة للقارىء. وبالتالى يعد الفهم القرائي هو الغاية من كل 
قراءة والضالة المنشودة لكل قارىء والمدف الذى يسعى كل معلم لتلميته بمستويائه 
المختلفة لدى تلاميذه في مختلف المراحل التعليمية. ومن ثم فالتلاميذ اللذين بتصفون 
بصعوبات الفهم القرائي لا عكنهم توظيف اللغة بسبب ضعفهم في القراءة» ويذلك 
ينخفض مستواهم في كافة المواد الدراسية ويؤدى ذلك إلى تسريهم من التعليم 
وإنضمامهم إلى الأميين. وهذا ما دفع بألباحثة للتصدى لدراسة هذه الفئة (ذوي 
صعوبات الفهم القرائي). 
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الفصل الثاني 

صعوبات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللغة 
القدمة: 
هناك العديد من المصطلحات التي تستخدم لتشير إلى كلمة اختلاف الكلام عن 
العادي» ومنها اضطراب ء0 أو خلل 0٥٥۲‏ أو غير العادي ۸۸۲2ء آو 
انحراف عن العادي رلة 0۳د أو تشوه رانصإه؟ء( ونجد أن مصطلح اضطرابات 
يشير إلى أي خلل في الأداء العادي لأي عملية وخاصة في النطق والكلام » كما أنه 
يعني اختلالات آو عيوب › أو تشوه كلامي » وعدم القدرة أو العجز عن الكلام 
السليم. 

وفي هذا الإطار تشير سهير أمين (2000: 39) إلى أن مصطلح اضطرابات يستخدم 
لاوشارة إلى آي خلل في الأداء العادي وكذلك مصطلحات عيب وغير عادي» 
وانحراف عن العادي» أو تشوه» وكلها تستخدم لوصف عملية عدم الاتساق أو البعد 
او الاختلاف أو التباين عن العادية» ولكن غالبا ما نستخدم في الججال القسيولوجي 
مصطلحات |ختlٺف «Difference‏ وتباين ۷٤031٥١‏ تستخدم عند مناقشة ما محدث 
أو يطرأ من تغير في الشكل أو الحالة لبعد المعايير الحددة. 
مفهوم اضطرابات النطق والكلام واللغة: : Articulation Disorders‏ 

غجد أن اضطرابات النطق والكلام تنعدد وتنوع تبعاً للسبب والمنشا فنجد أن 
وليد عبد الفتاح (2003: 35) يعرف عملية النطتق والكلام بانها: " تلك العملية التى تتم 
من خلا ها تشكيل الأصوات الصادرة من الجهاز الصوتي كي يظهر في صورة رموز 
تنظم في صورة معينة» وي أشكال وأنساق خاصة وفقاً لقواعد متفق عليها في الثقافة 
التى ينشا فيها الفرد» حيث إن الأصوات هسي الخامة الأساسية للكلام وتتعرض 
جموعة كبيرة من الحملياث تشترك فيها عدة أجهزة مشل الجوف والحلقء» الف 
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اللسان» الأسنان الشفتان الأنف ويسفر عن ذلك خروج الأصوات في صورة رموز 

لكل منها خصائص تيزه عن الأخرى ". 

ويلخص مولف الكتاب أمراض التخاطب فيما يلي: 

1. أمراض اللغة: SE EE‏ 
الجزئي للقدرة على استخدام اللغة. 

ب. أمراض التطق والكلام: وتتمثل في العيوب الإبدالية مثل إبدال الأصوات اللغوية 
أو حذفها والتى إما أن تكون عضوية نتيجة تشوه أو تلف عضو من أعضاء الجهاز 
الكلامي» وإما ان تکون لأسباب وظيفية وإلى جانب ذلك هناك العيوب التي 
تتصل بطلاقة اللسان وأهمها (اللجلجة) أو (التهتهة) أثناء الكلام. 

ج. أمراض الصوت: وقد يكون العيب في شدة الصوت» كأن يكون الصوت منخفضاً 
جداً » أو يكون العيب في حده الصوت » كأن يتحدث القرد الذكر بصوت يشبه 
المرآة أو العكس» آو آن يكون العيب في نوعية الصوت مثل آن يسمع مبحوحاً أو 
مهموساًء آو به حشرجة آو خئف. 

ويجدد عثمان فراج (2002: 20) عيوب واضطرابات الكلام » ويعرفها بأنها 
قصور أو خلل آو اضطرابات في وظائف الكلام gai Durability Disorder Speech‏ 
تحت هذه الفثة أنواع ختلفة من العجز آو الاضطراب في الحديث والكلام » ومنها 
الافيزيا aاكةام۸‏ وهو مصطلح يشمل أنواعاً متعددة منها ما هو جزئ معني اضطراب 
حدود أو كبير في القدرة على التعبير اللخوي بالكلام وقصور الإرسال» وهناك حالات 
قصور آو اضطراب قي وظائف النطق والکلام والتلفظ ٣٥اه‏ اانا 05ء0 وقد 
يكون في شكلل عجز أو امتناع النطقء فيكون في شكل اضطراب الوظيفة التي تتكون 
منها الكلمات» أو حالات اللعثمةء أو اضطراب الإيقاع في الكلام » أو في شكل عدم 
تناسق» أو تعثر في النطقء ويكون ناتجاً عن اضطراب عضلات الكلام نطوو 
أو الانحباس الهستيري للصوت هنصهطمه, أو عقلة اللسان رهطا آمه الناتجة عن 

اضطرابات في عضلة اللسان. 
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ونجد توضيحاً لاضطرابات الكلام عند فاروق الروسان (2000: 2) قيقصد بها 
الاضطرابات اللغوية التعلقة بالكلام من تنظيم الكلام ومدته » وسرعته ونغمته » 
وطلاقته» وتشمل اضطرابات الكلام كما أوردها ما يلي: 


- ظاهرة الثاثاة في الكلام: : Stuttering‏ 

في هذه الحالة يكرر الطفل الحرف الأول من الكلمة عدداً من المرات » أو يتردد 
في نطقه مرات عديدة » ويصاحب ذلك مظاهر جسيمة وانفعالية غير عادية مشل 
تعبيرات الوجه أو حركة اليدين. 
ب - ظاهرة الوقوف اثناء: الكلام: Blocking:‏ 

وتي هذه الحالة يقف الطفل عن الكلام» بعد كلمة أو كلمتين أو ججلة ما لفترة 
غير عادية نما يشعر السامع آنه قد انتهي من كلامه ويؤدي ذلك إلى صعويات في 
التعبير عن الذات تجاه الآخرين. 
ج - ظاهرة السرعة الزائدة في الكلام: : Cluttering‏ 

ويتميز أصحابها بسرعة واضحة في نطق الكلمات» ويصاحبها مظاهر انفعالية 
وجسمية وصعوبة ني التواصل مع الآخرينء بسبب عدم فهم وتتابع الكلام الصادر 
عثه بصورة ملحوظة. 


آما ملاك جرجس (1997: 97 - 99) فيشير إلى أعراض آو أمراض الكلام وآممها 
تاخر الطفل في الكلام وقلة عدد الكلمات » وعدم القدرة على الكلام » ويوضح أن 
معاناة الطفل من التأتاه أو اللجلجة أو التهتهة كنتيجة للأثر الانفعالي فيتلكاأ في 
إخراج الكلمات بصورة غير كاملة تتسم بالتوتر الشديد والياج آحياناً ومن عيوب 
النطقى التى ذكرها الخمخمة (الخنف) كنتيجة لتشوه خلقي في سقف الحلق » وايضاً 
السرعة في الكلام وإدغامه ما بجعله ختلطاً غير مفهوم للسامع » كما يعاني البعض من 
الفقدان المستيري للصوت وفقدان القدرة على الكلام نتيجة ا ضوف من بعض 
المواقف الصعبة » ويبصاحب الأعراض المرضية في عدم القدرة على الكلام عادة 
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أعراض (سيكوسوماتية) أي جسيمة وأسبابها نفسية » منها أعراض حركية كتحريك 
اليدين والكتفين » والضغط على الأسنان لبعض الوقت » أو الضغط بالقدمين على 
الأرض» أو ظهور حركات هستيرية كرعشة رموش العين > وتحريك الجقون » وقد 
يلجا البعض قبل إخراج الألفاظ إلى إظهار صعوبة القدرة على الكلام بإخراج اللسان 
والميل بالرأس يمينا ويساراً أو للخلف» وكما يصاحب أغلب أمراض الكلام 
عادة أمراض نفسيةء وأهمها القلق وأعراضة كالشعور بعدم القبولء وعدم الثقة في 
النفس » والشعور بالنقص والخجل والتوتر النفسي وسوء التوافق المدرسي مح أقرانه. 


ويقدم عبد العزيز الشخص (1997: 13- 14) تعريفا للكلام ينص علي آنه 
" الحانب الشفهي آو المنطوق والمسموع من اللغة وهو الفعل الحركي اء فالكلام 
عبارة عن سياق من الرموز الصوتية يخضع نظام معين متفق عليه في الثقافة الواحدة 
وهو بذلك كثر خصوصية من اللغةء وتعتمد عملية الكلام على نمو جموعة من 
الأجهزة الحسية والحركية والعصبية لدي الفرد وتكم هذه العملية في مراحل معينة 
تتضمن الأولى استقبال كلام الآحرين» ثم تتم معالجته في المرحلة الثانية» وتتضمن 
الثالثة إرسال الكلام آو غأرسته " 


ویشیر كروتس وآخرين (366 :1997 باه اء كاهه٣)‏ إلي أن آهم مظاهر 
اضطرابات النطق والكلام لدي الفرد والتى تظهر في آن کلامه لا پسمع بوضصوح» 
ويصعب فهمه» وتوجد مشكلات في تشكيل آأصواته» وتكثر الأخطاء في تركيب 
الأصوات لتكوين الكلمات من إبدالء إدغام» حذفء اختيار آلفاظ غير ملائمة 
للحديث وعدم انتظام في إيقاع الكلام » وكثرة تغير نبرات الصوت › وبذل الجهد 
الكبير أثناء الكلام » وبصورة عامه لا يتناسب كلامه مع سنه وجنسه. 

ويضيف فيصل الزراد (1996: 142 - 143) أن اضطرابات الكلام تتعلق بمجري 
الكلام والحديث ومحتواه ومدلوله ومعناه وسياقه وترابطه مع الأفكار» ومدي فهمة من 
الآخرينء وأسلوب الحديث» والألفاظ المستخدمة وسرعة الكلام.وبذلك فإن 
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اضصطرابات الكلام تدور حول ختواه ومغزاه وانسجامه» وتتعدد إاضصطرابات النطق 
والكلام ومنها ما يلي: 
1. ضعف الحصول اللغوي» وتأخر الكلام لدي الأطفال في مرحلة الطفولة المبكرة 
بین (3 - 5) سنوات ویطلق على هذه الحالات اسم 
Delayed or Speech inhibited.‏ 
. التردد في النطق أو الرتة في الكلام والتهتهة عدن٣ءا†»؟.‏ 
اعتقال اللسان أو ما يسمي باألچلجة .Stammering‏ 
. الافیزيا أو احتباس الكلام وزووطم۸. 
. ترديد الألفاظ والكلمات دون مبرر أو قصد أو تكرار عبارات لا داعى 
.Variegation‏ 
6. السرعة الزائدة في الكلام .Clhuttering‏ 
7. البطء الزائد في الحديث والكلام. 
8 
9 


ڍڅ دیا جب ا 


. بعثرة الحديث „Scattering‏ 
الكلام غ .Speech Disconnect Ted blll‏ 
10. الكلام البذئ والصراخ aالةاهpه١.‏ 
1. تتطاير الأفكار أئناء الكلام 1اگ ۴ه كaء1.‏ 
.Speech Scanning ii J| .12‏ 
3. کثرة الكلام وilغرأرة .Volubility OrTalkativeness‏ 
14. التشتت في الحديث وعدم الوصول للهدف من الكلام. 
15. استخدام کلمات مېتکرة 1ءتعەا0ع. 
وهذه الاضطرابات تتعدد وتتنوع حسب نوع ودرجة الإعاقة وحسب العوامل 
والثيرات الحسية والبيئية التى تحيط با معاق عقلياً. 
وتذهب زينب عبد الحميد (1990: 53) إلى أن الكلام يعد مضطربا إذا انصرف 
اهتمامه عما يقوله من أفكار وكلمات إلي التركيز علي كيفية نطق الكلام» وطريقة 
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التعبير» وصعوبة فهم معني الكلام الذي نسمعهء أو نطق الكلمات بصورة غير 
مقهومه» أو عدم استخدام الكلام بصورة فعالة. 

وهناك فریقاً یربط بين اضطرابات الصوت ء0۲6۲ء¡ »ه۷ ويُقصد بها 
الاضطرابات اللغوية المععلقة بدرجة الصوت من حيث شدته أو ارتفاعه أو انخفاضه 
ونوعيته» وتظهر آثار مثل هذه الاضطرابات اللغوية عند الاتصال الاجتماعي مع 
الآحرين» وتحدث اضطرابات الصوت نتيجة خلل ني الميكانيزم الوظيفي للحبال 
الصوتية» وني طبقة الصوت وشدته ويصبح الصوت غير مناسب لعمر وجنس المتكلم 
ولوقف الكلام وغير مألوفاً ويصعب فهمه بسهولة ويطلق عادة على اضطرابات 
الصوت اسم كهنصهطمءر0 » وهذه الاضطرابات اقل شيوعاً من اضطرابات النطق إلا 
أن اضطرابات الصوت تلفت النظر كأنها تلقي اهتماماً بسبب ما يترتب عليها من 
مشكلات تتعلق بالاتصال الشخصي والتوافق البيئي لدي القرد وظهور مشاعر 
النقص والخجل لديهم.(مصلفي فهمي» 1975: 102 - 105). 

ويذكر فيصل الزراد (1996: 136) أن اضطرابات الصوت يُقصد بها تلك 
الاضطرابات اللغوية المتعلقة بدرجة الصوت من حيث شدته وارتفاعه والخفاضه 
ونوعيته» وتظهر أثار مثل هذه الاضطرابات اللغوية عند الاتصال الاجتماعي مع 
الآخرين» ومن هذه الاضطرابات ما يلي: 
1- ارتفاع الصوت. 
2- الخفاض الصوت. 
3- الصوت المرتعش. 
4- الفواصل في الصوت .Ditch Brooks‏ 
5- الصوت الطفلي طعءءم؟ مهدا 
6- جحة الصو ت .Hear sons‏ 
7- الخنخنة في الصوت ك«0ءدع۸ (رنين الصوت). 
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8- الصوٿ .Breathines nll‏ 
9- الصوت الخشن أو الغليظ ءsعہنا4م8.‏ 
0-انعدام الصوت کليه aندھطمۂ.‏ 


وبذلك تختلف اضطرابات الصوت تبعاً لنوع وشدة ودرجة الإعاقة وما 
يصاحبها من نواحي قصور ختلفة. 

ونما سبق يستخلص المؤلف أن عيوب واضطرابات النطق والكلام متنوعة 
ومتعددة ويعرض هما على النحو التالي: 
1-التوقف أثناء الكلام: : Stopping during speaking‏ 

يعتي عدم قدرة الطفل المعاق عقلياً على تكملة جلة كاملة فتجده يتوقف أكشر 
من مرة داخل الكلمات ويعجز عن في تكوين وصياغة وترتيب مفردات الجملة 
وتشمل كتابة جمل ناقصة» نسيان بعض مكونات الجحملة » اخطاء في النحو › غياب 
المعاني المستهدفة من الجملةء وأيضاً صعوبة أو تعذر في آن يحكي بتتابع سليم أحداث 


قصة يرويها شفهيا. 
2-تكرار الصوت المفرد: : Single voice Reption‏ 


ويعني تكرار الصوت أكثر من مرة وبصور ختلفة» وني مواضع ختلفة» ويكرر 
هذا الصوت نتيجة صعوبة تواجه الفرد في نطق الصوت الآصلي» فيقوم بتكرار 
أصوات أخرى بديلة بهرب بها من هذا الموقف» وهذا الصوت صوت إنسان أو 
حيوان أو طائر» سواء کان صوت لفظي كامل» آو متقطع» أر حركة واحدة أو على 
حركات متعددة وكلها تشكل عائق أمام الطفل ني عدم قدرته على الاتصال اللفظي 
مع الحيطين به. 
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3-تكرار المقاطع الصوتية: : Sentences Reption‏ 

وهو اضطراب يعاني منه الأطفال المعاقين عقلياً بصورة واضحةء وتكرار هذه 
المقاطع الصوتية يكون نتيجة عدم القدرة على الانتقال بسهولة إلى المقاطع التاليةء أو 
يسقط في قراءته مقاطع من الكلام ويركز على مقاطع أخرى بعينهاء وهذا الاضطراب 
راجع إلى معاناة الطفل لصعوبات أو مشكلات في الإدراك البصري في القراءة أو 
الكتابة أو التعامل مع الأرقا» أو الخطاً في نقل أشكال ومواقع الحروف أو الأرقام 
المكتوبةء آو النسيان السريع لما سمع في التوحد» أو التردد والتلعثم في الإجابة على ما 
يوجه إليه من أسئلة. 
4-تكرار الكلمات (ترديد الألفاظ والكلمات أو تكرار العبارات): 

وهو أحد الاضطرابات الظاهرة جداً في كلام ولغة الطفل المعاق عقلياً» حيث 
نجد أنه يقوم ويشكل تلقائي بتكرار الكلمات» وخاصة الكلمات السهلة النطق 
والكلمات المتداولة دائماً في بيثته» والكلمات القريبة منه» ويجد صعوية في إدراج 
كلمات جديدة ضمن حصيلته اللغويةء فيحتاج هنا إلى التدريب وكثرة تكرارها بصورة 
واضحةء فكلما كانت هذه الكلمات سهلة النطق وقريبة وتمشل حاجة ومتطلب 
للطفلء كلما كانت القدرة على النطق بها سهولة أكثر وبطريقة سليمة في النطق 
والكلام» وكلما كانت الكلمات صعبة في النطق وبعيدة عن الطفل نجده يقف آمامها 
ويجأول في نطقها وتكرارها بصورة ملفته للنظر. 
5- السرعة الزأئدة في الكلام: : The over speed in speaking‏ 

هو عيب واضطراب نجده واضح في كلام ولخة الأطفال المعاقين عقلياً فبتميز 
كلام الطفل المعاق عقلياً بأنه سريع وغير مفهوم» فاحياناً يكون على هيشة كلام غير 
مرتب» وغير منطقي» وغير متسلسل ولا نستطيع تتبعه أو معرفة ماذا يقول ؟ وأحياناً 
یحذف فيه حروف وکلمات» آو یدل حروف وکلمات» آو یضیف حروفاً وکلمات» او 
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عدم القدرة على متابعة الحديث في موضوع» أو صعوبة الصياغة النحوية للجمل 
اللغوية الشفهية في الحديث» أو يفتقد التناسق السليم في حديثة ويعد غليظاً. 
6- عيوب الإبدال والإقلاب: : Cement and Substitution‏ 
الإبدال هو نطق صوت بدلا من أخر عند الكلا» وني کثیر من الحالات یکون 
الصوت الغير صحبح مشابهاً بدرجة كبيرة للصوت من حيث المكان» وطريقة النطقء 
وخصائص الصوت مثال اقلع فوم بدلاً من أطلع فوق» وصورة دمل بدلاً من صورة 
جل وتورة تبيرة بدلاً من كورة كبيرة» وتجد أن الإبدال يحدث كثيراً بين أزواج 
الأصرات المشابهة مثل (س» ث» ل» ر» ذ» ظ ف» دء سء ت). 
7-عيوب الحذف والإضافة: : Omission and addition‏ 
والحذف هو نطق الكلمة ناقصة حرفاً أو أكشرء ويكون متمثلاً فى حذف 
الحروف الأخيرة من الكلمة غا يؤدي إلى صعوبة فهم الكلام وأحياناً يتم حذف 
أصوات أو مقاطع صوتية معينة بالكلام» ويطلق على كلام الأطفال الذين يعانون من 
الحذف 'الكلام الطفلي ٠‏ فكلما زاد الحذف في كلام الطفل صعب فهمة» وغالبا نجد 
الطفل يحذف أصوات حروف جمعدل أكبر من الحروف الأخرىء» أو بحدث الحذف في 
مواضع معينة من الكلمات» فتجده بحذف بحض الحروف إذا أتت في أول الكلمةء 
أواخرهاء ولكنه ينطقها إذا جاءت في وسطهاء مشل وردة تنطق ودة » مركب تنطق 
مكب » طيارة تنطق طأرة. 


8- اللدغة بجميع أنواعها : stutter and stammer‏ 
وهى عدم نطق حرف معين نطقاً سليماًء ولا يتعدى الخطا في نطق احرف عن 
ثلائة حروف هجائية وهناك أنواع من اللدغة وهى: 
لدغة رائية: وينطق فيها حرف الراء إلى إحدى الحروف مثل الياء» والغين» واللام 
فمثلاً كلمة رامي تنطق يامي او غامي او لامي. 
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> اللدغة السينية بين الأسنان: حيث غجبد آن حرف س حرف لساني لشوي بينما 
ينطقها من يعاني من لدغة في هذا احرف علي أنها حرف نون وهو لساني سني 
مثل سيارة ينطقها ثيارة» وسمير ينطقها ثمير. 

لدخة سينية جانبية: وهي أن تكون س منطوقة» بينما يكون المواء الذي جب أن 
ينطلق من متتصف اللسان في الوضع الطبيعي. : 

> لدغة سينية بلعومية: ومنها يكون المواء الذي يجب أن ينطق من خلال التجويف 
الفمي في الوضع الطبيعي يتسرب هنا من خلال احدي فتحتى الأنف الأمامية أو 


کلاهما. 

۷ لدغة في حروف ( ك و» ف» و» ج» وء خ٠‏ غ) وهذه الحروف تنطق ( ب» ت أ» 
ده ح٤‏ ع). 

9- التردد آو الرتة في الكلام: : Repeat words in speaking‏ 


وهي تتضمن ترديد وتكرار احرف الأول من الكلمة ثم نطقها بعد ذلك 
ويدخل في هذا الاضطراب الخمخمة» والتهتهةء واللجلجةء ويجدث هذا الاضطراب 
عندما تكون آلفاظ المحصول اللغوي قاصراً عن التعبير عما يريد قوله» أو هناك قصوراً 
واضحاً في الاستقبال السمعي للمثيرات اللفظيةء وعدم التفاعل معها بصورة جيدة 
مع صعوبة واضحة الانتباه والتركيز وإدراك الثيرات البصرية والسمعيةء ولذلك نجد 
أن الطفل الذي يعاني من التردد والرتة في الكلام لدية قصور في القمدرة على فهم 
واستيعاب وتفسير الكلمة الكتوبة» أو المسموعة التي يستقبلها الجهاز العصيي » وهذا 
لبس مرض ولكنه حالة يكون فيها القرد مختلفاً عن الآخرين في عمليات الىتعلم 
والتفكير ٠‏ وبعاني حللاً في الإدراك السمعي والبصري» وتخزين المعلومات والرموز 
وفهمها والتعامل معهاء واستدعائها من الذاكرة البصرية والسمعية القريبة والبعيدة. 
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0-عسر الكلام: Dysarthria:‏ 

عسر الكلام عبارة عن اضطراب حركة الكلام » يرجع إلي إصابة في مكان 
الجهاز العصبي المركزي ويظهر عسر الكلام في أن يكون الكلام مرتعش وغير متسق» 
ويحتاج لمزيد من الجهد لإخراج الأصوات حيث تخرج المقاطع الصوتية مفككة وغير 
منتظمة في توقيت خروجها أي النطق المقطعي نادء ناجه هار8 وقد تحرج 
الأصوات بصورة انفجارية ء1۷ءهام×E‏ وقد ينطق الفرد بعض مقاطع الكلمة دون 
الأخرى. 
تصنيف اضطرابات النطق والكلام واللغة: 

تعددت تصنيفات اضطرابات النطق والكلام واللغة» ومن ذلك من قسمها إلي 
ثلاثة أقسام وهي اضبطرابات خاصة بنطق الحروف والكلمات» وأخري خاصة بالكلام 
وتوقفه ألبسة وثالئة خاصة باضطرابات الصوت مثل درجات الصوت والخمخمة 
وغیرها. 1 

وهناك أيضاً تصنيف قدمه عبد الفتاح صابر (1996: 99) يعتمد علي أساس 
السلوك اللخوي ومظاهر الاضطرابات اللغوية الظاهرة» ومن مظاهر اضطرابات 
السلوك اللغوي ما يلي: 
1- تأر النمو اللغوي من حيث الحصيلة اللغوية والمهارات اللغوية. 
2- اضطراب شکل وتکوين الكلام. 
3- اضطراب الاستخدام الناسب للمواقف. 
4- اضطراب محتوي الكلام وتفككه. 

وقد تضمن الدليل العاشر لنظمة الصحة العالمية تصنيفاً لاضطرابات اللغة 
والكلام في فثتين وهما كما أشارت اليهما آمال باظة (2003: 143 - 144) كالتالي: 
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الفثة الأولى: وتشتمل على اضطرابات نائية معينة في الكلام واللغةء اضطرابات 
ف نطق الكلام الحدد اضطراب التعبير اللغوي» اضطراب الاستقبال اللغوي»› الحيسة 
المكتسبة مع الصرع» اضطرابات أخری غير حددة. 

الفغة الثانية: وهي اضطرابات سلوكية وانفعالية تحدث في الطفولة والراهقة 
وتضم اللجلجة القلقلة. 


وهناك تصنيف الدليل التشخيصي والإحصائي الرابع (0811.1۷) لاض طرابات 
اللغة والكلام ويقع في فة منفسصلة تصرف باسم اضطرابات التواصل 
Communication disorders‏ وتضمم فئة اضطرابات التواصل ما ڀتي: 


1- اضطراب اللغة التعبيرية. 

2- اضطراب اللغة الاستقبالية. 

3- التلعثم. 

4- الاضطراب الصوتي. 

5- إضطرابات التخاطب غير المصنفة. 

في حين يقدم عبد العزيز الشخص (1997: 39) تصنيةاً لاضطرابات اللغة والكلام لدي 
الأطفال في ثلاث مجموعات عامة وهي: 

1- اضطرابات النطق (خارج أصوات الكلام). 

2- اضطرابات الصوت (الخمخمة أو الخلف). 

وپشیر سّليمان عبدالواحد (2009: 41) إلى أنه مكن تقسيم الاضطرابات اللغوية إلى ما 
یلی : 


1- اضطرابات الكلام: وتضم اضطرابات الإيقاع» إضطرابات النطق» وإضطرابات 
الصوت. 


54 


صعوبات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللغة 

2- اضطرابات اللغة: وتشمل اضطراب التعبير الكلامي الحسي أو الحركي» اضطراب 
تخزين اللغة المسموعةء اضطراب صدى الصوت» وإضطرايات الإتصال. 

نما سبق يقدم مؤلف الكتاب تصئيفاً لاضطرابات النطق والكلام واللغة كما 


هو موضح بالشكل التالي: 
أولا: اضطرابات ثانيا: اضطرابات الصوت ثالثا: عيوب النطق 
اللخة 
1- الفهم 
2- التعبير 


ےه | !]1 


عيوب وضوح التطق E‏ 

اضطرابات الاضطرابات_الخمخة ريي ر طلاقة النطق: 

التنغيم لصوتي في شدة (الخف) ‏ إيي دابية 1 النجاجة 

أو طبقة ‏ الصوت ا 2- التلضم 
الصوت E‏ 


شكل (1) تصنيف اضطرابات النطق والكلام واللغة. 


أسباب اضطرابات النطق والكلام واللغة: 

تتعدد الأسباب المؤدية إلى اضطرابات التطق والكلام وتختلف حسب الحالات 
والأعمار والبيثاتء ومعظم هذه الأسباب والعوامل آما آن تكون راجعة إلى أسياب 
عضوية» كإصابة أحد آجزاء الكلام أو الجهاز التنفسي» وهذه بدورها ترجع إلى عوامل 
ولادية أو قبل الولادة أو بعد الولادة وإما أن تكون الأسباب ذات طابع نقسي تربوي 
ترجع إلى الأسرة والتربية وعوامل التنشئة الاجتماعية؛ أو قد ترجع إلى عوامل نفسية 
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ووجدانية عميقة مئل الانفعالات الخادة » واللخأوف» أو الصدمات النفسية » وقد 
ٹرجع الحالة الواحدة إلى أكلر من سبب أو عامل وجميع هذه الأسباب متداخلة 
ومتفاعلة مع بعضها البعض. 

ونستطيع أن نلخص هله الأسباب والعوامل فيما يلي: 

1- العوامل العضوية والفسيولوجية: 


تتعدد العوامل العضرية التي تؤثر على قدرة الفرد في النطق والكلام ومن ذلك 


ما ذکره عثمان فراج (2002: 68 - 70) على النحو التالي: 


وجود خلل ني وظائف أعضاء النطق والكلام؛ وعدم التوافق بينها وقد يرجع إلى 
اضطراب في التكوين البنيوي» آو إصابة الأعصاب االمخيةء أو القشرة المخيةء أو 
إصابة الحلق والحنجرة أو الأنقف والأذن أو الرتتين. 

الالتهابات التي تصيب الفرد وتؤثر على منطقة بروكا المختصة بفهم الوظائف 
الحركية للكلام » أو متطقة فيرونيك المختصة بفهم اللغة المسموعة أو ا مكتوية. 
إصابات الشفاه وعدم تناسق الفكين» وتشوه الأسنانء أو شق الشفاهء أو شق 
الحلى»عاهوم 1f‏ أو تضخم اللوزتين أو وجود لحمية بالأئف. 

الأمراض التي تصيب الجهاز التنفسي مثل آمراض الصدر والرتتينء والسل 
والقلب» والشلل الزهري» أو الأورام والحميات» أو السعال الشديد والربوء 
وجيوب الأنف وأمراض اللوزتين ونزلات البرد والزوائد الأنفيةء وانحراف وتيرة 
الأنف. 

إصابة الجهاز الصوتي مشل آورام الحنجرة وإصابات الحنجرة ۲0104 
Leryn ge21‏ أو التھاب الحنجرة [n flam mation‏ ealعorymا‏ واختلال الحبال 
الصوتية وأعصابها وشكل الأحبال الصوتية ءاول ۲ه [ءأإه٤.‏ 

كما يشير سليمان عبدالواحد (2009: 41) إلى أن الأسباب التى تؤدى إلى 
إضطرابات النطق والكلام واللغة تعود مشاكل فى الجهاز العصي المركزي 
وخاصة المخ الذى يُصاب إما أثناء الحملء أو أثناء الولادة أو بعدها. 
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وما سبق يقدم مولف الكتاب الأسباب العضوية والفسيولوجية لاضطرابات النطق 


ll 


أولا: إصابة أو ثاتيا: إصابة المراكز ثالثا: الاضطرابات ‏ رابعا: إصابة أجهزة 
اضطرابات الحواس اعصبية وبعض مناطق النفسية والذهنية الكلام 


والإعاقات . القشرة المخية - الاضطرايات - للجهاز التنفسي 
- الإعاقة العقلية والأعصاب الهستيرية التوقفية - الحنجرة والأحبال 
بمستوياتها - إصابة الأعصاب - لغة الفصامي الصوتية 
- الإعاقة السمعية - الهرمونات - اللسان - الأسنان 
- الإعاقة البصرية - إصابة الفصوص س لقكان س 
- الطفل الأوتيزمي ‏ المخية والشقتان - 
- الإصببة ببعض والتجويف 
الأمراض 


شكل (2) الأسباب العضوبة والفسيولوجية لاضطرابات النطق والكلام واللغة. 

ب- العوامل البيثبة والاجتماعية: 

تىشير حلام البنا (1995: 25) إلي أن البيشة هي المصدر الأساسي لتوفير 
الأصوات التي يستقبلها الطفلء ويتفاعل معها ويكون حصيلته اللغوية منهاء فإذا حرم 
الطفل من مصادر أصوات الكلام بعد مولده يؤدي ذلك الحرمان اللوي إلى 
اضطرابات كلامية واضحةء مثل (إيزابيلا وكامالا) طفلي غابة افريون م يستطيعاً 
مارسة الكلام البشري فكانا يصدران أصوات الحيوانات الحيطة بهما. 
في حين توكد إيمان حليل (2003: 43 - 44) علي بعض العوامل اليبئية والاجتمامية 
ومنها ما يلي: 
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“ إن الظروف الأسرية غير المواتية التي يعيش فيها الطفل مشل سوء المعاملة أو 
الإهمال أو الخوق أو الغيرة من مولود جديد. 

" تدني المستوى الثقاني والاجتماعي والاقتصادي للأسرة يؤثر على كلام الطفل 
ولغته واكتسابه للألفاظ والمفردات المخثلفة الحيطة بهء ما يقلل من فرص اكتساب 
الخبرات التعليمية التي قد تؤئر علي اللطق والكلام السليم. 

" المدرسة وما تثله من ضخوط وواجبات ومطالب لا تتناسب مع قدرات الطفل 
والعقاب با يعرضه للمشكلات النفسية فتظهر لدية اضطرابات النطق والكلام 
باعتيارها أحد الحلول غير المناسية والمرضية لما يتعرضون له من مشاكل. 

. الخوف الزائد عند الآباء فيمسا يتعلتق باداء أبنائهم وسلوكهم والتوقع الذي لا 
يتناسب مع إمكانياتهم» فكثيراً ما يطلب الآباء مستوى معيناً من السلرك الحركي 
واللفظي والخلقيء الذي ينبغي أن يصدر عن الطفلل الصغير وهذا التوقع يضع 
الطفل تحت ضغوط شديدة؛ فهو حريص على إرضاء الوالدين» فإذا كان ما 
يطلبونه أكثر نما يستطيع ظهرت لدية بعض الأعراض» وفي مقدمتها صعوبات 
النطق والكلام. 

" وصف الآباء آحياناً بان سلوك الطفل الذي يعاني صعوبة في الكلام على نحو يبدو 
وكأنهم يشخصون حالة فيقولون أن هذا الطفل مصاب بالتهتهة أو غيرهاء وعندما 
يسمع الطفل هذا الوصف فآنه سيدخل هذا الوصف حيث لا يلك القدرة 
التحليليةء أو القدرة على التفكير النقدي» والتي ينقد بها ما يسمع» بل انه يسلك 
ذلك على نحو توافقة من حيث أنه مصاب بالتهتهة كما يقول والداهاء ولا مجأول 
في هذه الحالة أن ييذل جهد ني النطق السليم» بل يستسلم للوصف أو الحكم 
الذي أصدرء والداه عليه. 

" عدم تشجيع الآباء الابن على استخدام اللغة فهما يابيان طلباته قبل آن يعبر عنها 
باللغة المنطوقةء وهى صورة من صور الحماية الزائدة التي يفرضها الآباء على 
ابناتهم» ويدخل في هذا العامل أيضاً أن كتفي الام بان يستخدم الطفل لغة 
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الإشارةء فتجيب له ما يطلبه» وني هذه الحالات لا بجد الطفل لدية دافعاً للتحدث 
والتعبير عما يريد باللغة المنطوقة. 
ويضيف عادل الأشول (1993: 76 - 77) أن فشل الأسرة ني أن تكون مصدر 
الأمن والشعور بالطمانينة عند الطفل فالأصل أن الوالدين يمثلان النبع الأصيل 
للعواطف والمشاعر الإيجابية التي يحتاجها الطفل في نموه الانفعالي والاجتماعي» ولكن 
ميجحدث في بعض الحالات خاصة عندما يكون هناك صراع علني» أو خفي بين الوالدين 
نتيجة لعدم نضجهما العاطفي أو الاجتماعي» أن يفشلاً في توفير الحب المستقر الدائم 
غير المشروط لطفلهماء بل يجحأول كل منهما بطريقته أن بجذب الطفل إلى صفة ضد 
الطرف الأخرء ويعرف الطفل بفطرته أنه إذا انحازا إلى طرف خسر الطرف الأخرء مما 
يوقعه في حالة من الصراع والحيرة» وهذا الموقف لا يقتصر نتائجه من حرمان الطفل 
من العاطفة الوالديه الإنسانية له فقط بل آنه يوقع الطفل في حالة من القلق 
والتشوش» وتجعله يتعسر في تعبيره اللغوي ويعاني عيوب النطق والكلام. 
ج- العوامل الحسية والإدراكية: 
أوضحت الدراسات والبحوث وجود علاقات واضحة بين ضعف القدرة على 
الإدراك والخلل في العمليات والقدرات الإدراكيةء التي هي جزء من العمليات النفسية 
الأساسيةء ومن ذلك ما أشار إليه فاروق الروسان (2000: 67 - 68) حيث ربط قدرة 
الطفل على الإنتباء لما حيط به من كلام وأصوات والتركيز عليها دون الأصوات 
الأخرى في البيثات» وهذا يساعده على استخدام الأصوات التي يسمعها في نطق 
الكلمات الأولى في حياتهء وتنمو لدية القدرة على التميز السمعي للأصوات وبالتالي 
قدرته على النطق بصورة صحيحة. 
واعتبر أن الإدراك الحسي (السمعي والبصري) أحد المقومات المامة في مو 
الطفل العقلي حيث إن القدرة على الملاحظة وإدراك الأشياء والتميز بين أشكالما 
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وحواسه وتشكل خبرات تساعده وتسهم في ائه العقلي واللغوي. 

بيثما يعرض عادل عبد اله والسيد فرحات (2001: 132) لبعض مظاهر ضعفه 
الإدراك الحسي (السمعي والبصري) لدي الطفل المعاق عقلياً فيه قصور وذلك 
لضعف قدراته العقلية والتي يصاحبها الكثير من المشكلات في إدراك المثيرات السمعية 
والبصرية كالأشكال الألوانء الأحجام» الأصوات» الأشخاص الفاهيم» الكلمات 
والألفاظ ما يترتب الكثير من المشكلات في النطق والكلام كما ورد في الحديث عن 
سمات المعاقين العقلية والشخصية سابقاً. 
د- العوامل النفسية والوجدانية: 

يعرض لي وباولینى (69 -67 :2000 ,1اد & eع1)‏ في مجلة الضعف العقلي 
الأمريكية في العدد (100) إلى بعض الظاهر النفسية والوجدانية المؤدية إلى اضطراب 
النطق والكلام ومنها: 


" المكاسب الى يحققها الطفل من خلال طريقة كلامه الغير صحيحة وذلك عن 
طریق کسب اهتمام الوالدین دون غیره من اخوانه ويصبح معتاداً على هذا 
النمط من الكلام» ويرفض أي تعديل أو محاولة للعلاج. 

" حالات الفزع والقلق الشديد وحالات المخأوف المرضية كما في حالة الخوف من 
الكلام 1ءعءمء اهام حيث يخاف الفرد آو الطفل من الكلام دون مبررء لذلك 
بسبب صدمات وجدانية أو عوامل نفسية. 

* حالات الكبت والصراع وقلق الأمهات على كلام أبنائهم نما يؤدي إلى انعكاس 
هذا القلق على كلام الطفلء ولذلك هناك بعض الأطفال يعانون من اضطراب 
النطق والكلام في أوقات ومواقف يتحسن فيها نطق الطفل وطلاقة اللسان» ونجد 
أطفال هذه الأمهات يعانون من الاضطراب وعدم التناسق في الكلام نتيجة علاقة 
الم القلقة بطفلها. 


صعوبات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللفة 
" حالات يفقد فيها الطفل قدراته على النطق والكلام مع سلامة الجهاز العمضوي 

للكلام» الاسر ة ومشكلاتها الحادة والحرمان العاطفي للطفل من الوالدينء 

والحخوف الشديد من الوالدين على طفلهمء وحالات الإنتقال المفاجى للطفل من 

بيئة إلى أخرى وعند دخول المدرسة لأول مرة. 
ه- المشكلات الركية اiلفظية‏ : Oral Motor Difficolties‏ 

يذكر عبد العزيز الشخص (1997: 185) أن المشكلات الحركية اللفظية بُقصد بها 
عدم القدرة على إصدار الحركات المتناسقة اللازمة للنطق » وعسر الكلام الناتج عن 
عدم القدرة على التحكم الإرادي في أجزاء جهاز النطق » وقد يؤدي ذلك إلى عدم 
وجود تناسق بين العضلات العديدة لحهاز النطق » ولذلك نجد اطفالاً ييذلون جهداً 
كبيراً ئي محاولة الكلام دون جدوى » وأحياناً ينطقون الكلمات بسرعة وبدون 
اضطرابات في المواقف التلقائية بعيداً عن المواجهة للآخرين » وذلك لعدم قدراتهم 
على التحكم اللاإرادي في حركات أجزاء جهاز التطق بدرجة مناسبة لممارسة للكلام. 
و- الإعاقة السمعية: 
يتفق كل من عبد الغتاح صابر (1996)» عبد المطلب القريطي (1996). عزة 

سنليمان (1996)» فيصل الزراد (1996)» عبد العزيز الشخص (1997)» نيفين بهاء 
الدين (1999). فاروق الروسان (2000) ووليد عبد الفتاح (2003) على أن الإعاقة 
السمعية تعد من الأسباب الأساسية لاضطرابات النطق والكلام » حيث أنها تؤثر 
على قدرة المصاب بها على سماع الكلام العادي » بالإضافة إلى تأثير العمر الزمني 
وقت إصابة الطفل بالإعاقة السمعيةء فإذا ولد الطفل بها م تتح له فرصة اكتساب 
الكلمات» واللغة التي يسمعها بالتالي فإن تفاعله اللغوي والكلامي يعتمد على مدي 
ما يتلقاه ويراه من الآخحرون من إشارات وإياءات وتوضيحات۔ 


بينما شير سهير أمين (2000: 13 - 14) إلى آن إصابة حاسة السمع لدي الطفل 
أثناء النمو تؤدي إلي تدهور جزئي' لمهارات الكلام» ويعتبر الطفل فقد حاسة السمع 
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قبل أي نمو لغوي» وهنا يكون الطفل أصما لأنه حرم من حاسة السمع منذ مولده أو 
فقدها بمجرد تعلم الكلام» ويالتالي فقد حت أثار التعلم بسرعة فكلما ازداد التو 
اللغوي قبل فقدان السمع كان الطفل في حالة أفضل» وتتسم لغة الطفل المعاق سمعياً 
بالجمل السهلة والمغردات اليسيرة وترجع عدد وضوح لغة المعاق سمعياً إلي ثلائة 
أسباب وهي: 


1- ان الطفل المعاق سمعياً ليس لدية القدرة علي التحكم في الفترات الزمنية بين 
الكلمة والكلمة الأخرى ما يؤدي إلي اخذ وقت آطول في نطق كل كلمة. 
2- أن الطفل المعاق سمعيأً ليس لدية القدرة علي توضيح الأصوات المختلفةء ويؤدي 


ذلك إلي تداخحل بين الأصوات. 
3- أثناء النطق لا يستطيع الطفل الضغط علي الكلمةء فتخرج الأصوات غير 
واضحة. 


ولذلك يري ملف الكتاب أن تعدد وتنوع أسباب اضطرابات النطق والكلام 
يستدعي آن تعتمد على دراسة كل حالة يمفردها لتحديد نوعية اضطراب النطق 
والكلام» وتحديد درجته» ومعرفة طبيعته والوقوف على أسبابه عند كل حالةء 
وتشخيصه بصورة جيدة بالإشتراك مع المنخصصين في قياس اضطرابات النطق 
والكلام سواء أطباء» أو معلمينء أو اخصائيين» وذلك لكي يكن وضع البرامج 
العلاجية المناسبة. 
تشخيص اضطرابات التطق والكلام واللغة: 

تعتبر عملية تشخيص هذه الاضطرابات على قدر كبير من الأهمية ونظراً لتعدد 
الأسباب المسثولة عن اضطرابات النطق والكلام والصوت فمنها ماهو عضوي أو 
فسيولوجي» أو نقسي» أو اجثماعي» فنجد آن عملية التشخيص تكاملية ومستمرةق 
ولا توقف عند مرحلة معينةء وتنفرد كل حالة باحتياجات خاصة لتشخيصها فعندما 
يتم تحديد الاضطراب ونوعه ودرجته بدقة وأسبابه المختلفةء كل هذا ضروري لإعداد 
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البرنامج العلاجي المناسب» ويصعب استخدام مقاييس معينة لتشخيص اضطرابات 
النطق والكلام لاختلافها بين الأفراد وتنوع أسبابها وأشكاطما وأنواعها وحدداتها لدي 
الفرد الواحدء من هنا فإن دراسة الحالة هي أنسب الطرق والأساليب المغضلة لدراسة 
الاضطرابات الكلامية لدي المعاقين عقلياً وخاصة القابلين للتعلم» حيث يتم دراسة 
كل حالة على حدة لجمع البيانات اللازمة عنها لتقييم جوانب القوة والضعف» 
وتشخيص نواحي الاضطراب» ويقوم بهذا العمل فريق من المتخصصين يضم 
اخصائى علاج واضطرابات النطق والكلام واللغة والأخصائي النفسي والأخصائي 
الاجتماعي والطبيب المختص والمعلم والأسرة كفريق عمل واحد هدفه تشخيص 


حالة الطغل بصورة متكاملة. 
وإذا ما أردثا تشخيصى اضطرابات التطق والكلام واللغة فهناك إجراءات يلزم إتباعها 
ومنها ما ڀلي: 


أ- البحث الاجتماعي: 

أوضح أحهد يونس (2003: 49) أهمية البحث الاجتماعي في تشخيص 
اضطرابات النطق والكلام وذلك لعرفة طبيعة المشكلةء وبداية ظهورهاء وكيفية 
تطورهاء والظروف الأسرية الحيطة بالطفلء ومعرفة ظروف الولادة والرضاعة والمشي 
ونمو الكلام واللغةء ومعلومات عن الأسرة والوالدين والإتجاهات السائدة حول 
الإنجاب والثقافة الأسريةء وغيرها من الظروف انحيطة بالطفل. 
ب- الفحص النفسي: 

حدد علاء الدين كفافي (2002: 29) دور الفحص النفسي حيث يتم تحديد نوعية 
المتغيرات النفسية وعلاقاتها بعملية الكلام مثل مستوى الذكاء» القدرة اللخويةء القدرة 
على التمييز السمعي والبصري» والذاكرة السمعيةء والقدرة على الائتباه والتذكر 
والإدراك وأسلوب التفكير» والخصائص النفسية والسلوكية كالتوافق» ومفهوم الذات 
وأساليب التنشئة الوالدية وغير ذلك» وتستخدم مقاييس واختبارات القدرات العقلية» 
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والاختبارات النفسية,والتعليميةء ومقاييس الذكاء المقتنة الأخرى مثل المقياس 
البريطاني للقدرات» علد؟ رازازط4 اعسدتانا8 . والذي يتكون من عدة اختبارات» 
كمقياس الإدراك البصري» والاستدعاء الفوري من الذاكرة البصرية» والقدرة على 
قراءة الرموز اللفظيةء والمهارات الحسابية» واخحتبار بندر لقياس القدرات البصرية 
الحر کي Bender Visuaا Motor Gestol 1es‏ واختبار ویبمان لقاس قدرة التمييز 
الصوتي» وغير ذلك من الاختبارات الأخرى. 
ج- الفحص والتشخيص الطي: 

ويقوم به الأطباء التخصصون وهو ذو أهمية بالغة حيث يزودنا معلومات دقيقة 
عن الصحة العامة للطفلء وحالة أجهزة جسمه» ومدي كفاءة حواسه وخاصة السمع 
واليصرء وسلامة متاطق المخ الخاصة بالكلام ومعلومات حول الجهاز العصي الطرفيء 
وسلامة الجهاز التنفسي» الصوتي» وجهاز النطق» وغيرها من الأجهزة المشتركة في 
عملية الكلام» وذلك تهيداً معرفة العوامل المسببة هذه الاضطرابات والتى يكن آن 
تکون مما يلي: 
> قصور أعضاء ومراكز السمع أو إدراك الأصوات المسموعة. 
> قصور في تذكر أصوات الرموز اللغوية ومعائي الكلمات. 
> قصور في عمليات إنتاج الأصوات ونطق الكلمات ألحديث. 
> قصور في تبادل الإشارات العصبية بين المراكز المختلفة. 


وبذلك تفرض هذه الاحتمالات الأربعة وحتوى عمليات التشخيص بده 
بعملية قياس السمع باستخدام الجهاز أو الأجهزة الخاصة إ6اءم هن۸ لاحتمال 
وجود تلف أو قصور أو خلل عضوي أو وظيفي في أجهزة السمع ألأذن الخارجية 
والو سطي والداخلية والعصب |اiأدlيjى .Cerebella Vestibular‏ 


صعويات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللغفة 
د- فحوص تربوية واچتماعية: 

وتكون مرتبطة بالنمو والطفولىة لاستيعاد حالات تأخر الكلام أو إهمال 
عمليات التدريب على الكلام أو أخطاء في تعلم النطق السليم للأصوات اللغويةء أو 
التاخر الدراسي الناتج عن قصور في أساليب التعلم والبيئة المدرسية وغيرها من 
الظروف المؤدية إلى ذلك التأخحر. 
ه- فحوص نيورولوجية وفسيولوجية: 

وظهرت مع استخدام التكنولوجيا الحديئة امستخدمة بالكشف عن أنواع ا لحلل 
الوظيفي وحالات التلف في خلايا وأنسجة الملخ» وحجم وعمق وموضع التلف 
والمراكز المصابة بهاء وخاصة تلك الواقعة على النصف الكروي الأيسر للمخ ومن 
الاختيارات والمقاييس المستخدمة في الكشف عن النواحي والقصور في وظائف الكلام 
والإدراك السمعي والبصري» واكتساب أداء المهارات اللغوية والنطق والتخاطب 
المختلفة ما يلي: 
مقاييس على الحديث ألقراءة والكتابة. 
مقاييس الهارات اللخوية. 
> مقاييس الذاكرة قريبة المدى. 
> مقاييس السمع والبصر. 
احتبار الألوان والأشكال. 
مقايبس القدرات الحسابية. 
مقايبس سرعة الاستجابة. 
مقاييس مدى القدرة على التركيز والانتباه. 
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و- تقييم الأداء الأكادهي: 

يتضمن مستوى الأداء والتحصيل والإقبال على الدراسة والاهتمام وتركيز 
الانتباه والإدراك وتفاعله مع زملاءء ومعلميه وتفاعله اللفظي في المواقف الدراسية 
والمشكلات السلوكية أهروب» سرقة» انطواء وعدوان. 
ل ~ تقييم الكلام: 

إن تقيبم الكلام يتضمن تحديد نوع الاضطراب ودرجته بالضبطء وذلك من 
خلال تقرير أخصائي التخاطب و الكلام بعد الجلسات معه» وباستخدام أجهزة 
ومعينات سمعية وبصرية» وتحليل كلام الطفل» ومواطن الاضطراب وملاحظة الطفل 
أثناء الكلام لتسجيل الأشياء والنقاط الدقيقة وردود الفعل الانفعالية مصاحبة للكلام 
مثل القلق و الحزن أو الخوف أو الإحباط أو العزوف عن الكلام أو الخجل واليأس. 


وآورد عبد العزيز الشخص (1997: 140) ثلاثة حكات للحكم على الكلام بأنه 
مضطرب وتشمل: 

آ الاحتلاف عن الكلام العادي بصورة ملحوظة. 

ب. تشويه الرسالة التى ينقلها للآحرين أو الإحفاق في ذلك. 

ج. أن يصل الإختلاف والتشويش درجة تعوق عملية التواصل بالنظر للتأثير 

السلبي لكلام الفرد المضطرب علي المستمع. 


صحوبات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللغة 


وقد عبر عن هذه الحكات بصورة مثلث يثل كل منها أضلاعه كما يلي: 


عنصر التحكم 


إعاقة عملية التواصل 
شكل (3) عاكاة الحكم على اضطرابات الكلام. 

جهازالنطق وأعضاء الڪلام: 

كان لزاماً علينا عند الحديث عن اضطرايات النطق والكلام واللغة وأشكاها 
وأسبابها أو تشخيصها أن نقوم بإلقاء الضوء على أعضاء النطق والكلام بطريقة 
موجزة» حيث إن عملية الكلام تنقسم إلى ثلاث مراحل وكل مرحلة منها تضم 
مجموعة من الأجهزة العضوية تقوم بوظائف معينة تلبي متطلبات كل مرحلة وهي كما 
أ مرحلة الاستقبال: Reception Stage‏ 

وهي مرحلة تلقي المئيرات من البيئة الخارجية التي تقوم بإصدار الأصوات» ويتم 
إستقبال الميرات السمعية» ثم تحويلها إلي نبضات عصبية تصل للمخ عبر العصب 
السمعي» ونجد آن جهاز السمع يتكون من ثلائة أجزاء رئيسية وهي كما يلي: 
1- الأذن اخارجية „Outer Ear‏ 
2- الأذن الوسطى .Middle Ear‏ 
3- الأذن الداخلية her Ear‏ ˆ 
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وفيما يلى عرض لأجزاء السمع على النحو التالي: 
1- الأذن الخارجية: Outer Ear:‏ 

يشير عبد العزيز الشخص (1997: 45 - 46) إلي أن تركيب الأذن الخارجية» 
يضم الصوان ءاء ۸ وهو عبارة عن مادة فضروفية مغطاة بجلد» ويعمل الصوان 
علي تجميع الذبذبات الصوتية وتركيزها حتي تمر عبر القناة السمعية اصهء 84٣‏ والقي 
يبلغ طوها 2.5سم تقريباًء وهذه القناة علي شكل حرف (8)وتحتوي علي قليل من 
الشعر يحمي الأذن من أي جسم خارجي ٠‏ وتحتوي أيضاً علي عدد من الغدد الدهنية 
آو الشمعية تفرز شمعا مائلا إلي الصفرة مادة الصملاخ التي تجعل ملمس غشاء الطبلة 
رطباً » ونع عته التشقق والجقاف. 
2- الأذن الوسطى: Middle Ear:‏ 

تعرض آمال باظة (2003: 72) لتركيب الأذن الوسطيء فهي تبدآً من الطبلة التي 
تشترك فيها مع الأذن الخارجيةء وتعد الجدار الخارجي لاء وهي تضم ثلاثة عظيمات 
صغيرة» وهي المطرقة كاله و السندان كاء”م[ء والركاب كمها8S.‏ وتتصل الطرقة 
بالسطح الداخلي للطبلةء حيث تتائر بأية اهتزاز حدث لغشاء الطبلة فتهتز بدورهاء 
وتتتقل تلك الاهتزازات إلي السندان الذي يتصل بالنافذة المستديرة ' البيضاوية للأذن 
الداخليةء ويم تحويل الطاقة الصوتية " اهتزازات الطبلة ' إلي طاقة حركية في الأذن 
الوسطي» وتتتقل هذه الحركة إلي الأذن الداخلية عبر النافذة المستديرة أو البيضاوية. 
3- الأذن الداغلية: Tuner Ear:‏ 

قدم وليد عبد الفاح (2003: 166 - 167) نغموذجاً لتركيب الأذن الداخليةء حيث 
أظهر أنها تضم القوقعة وهي تبدو ملفوفة مثل الصدفة الحلزونية في سطح حلزوني 
من لفتين ونصف اللغة ويبلغ طول هذه القناة الحلزونية حوالي(35) ملم والقوقعة 
بها عدد كبير من الشعيرات الدقيقة والقنوات الدهليزية» وهي ثلاث قنوات شبة 
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دائرية تتصل بالقوقعة وأبضاً بالعصب السمعي العصب الجمجمي الشامن» وقتلى 
القوقعة والجزء العلوي من القنوات شبة الملالية بالسائل التنهي» والذي يقوم مهمتين 
أساسيتين هما حقظ التوازن للفرد من خلال إمداد ا لمخ با معلومات عن حركة الراس 
وموضعةء وايضاً تحويل الطاقة الحركية للسائل الناتج عن حركة أجزاء والأذن 
الوسطي إلي نبضات عصبية. 

وقد أشار عبد العزيز الشخص وعبد الغفار الدماطي (1992: 58 - 59) إلي 
اتصال القوقعة بالنافذة المستديرة حيث تنتقل حركة عظيمات الأذن الوسطي عبرها 
إلي السائل التبهي» وتؤدي الحركة السريعة للسائل إلي تحرك خلايا الشعيرات الدقيفة 
العديدة المنتشرة بالقنوات الدهليزية» فتقوم بإصدار تيار من النبضات العصبية التتابعة 
والتي تأخذ شكل موجات تشبة إلي حد كبير الموجات الصوتية الأساسية التي وصلت 
إلي الأذن عن طريق الطبلةء وتنتقل هذه النبضات العصبية عبر العصب السمعي إلي 
المنطقة رقم (41) بالمخء وهي المنطقة السمعية الأولي» وهي تختص بتسجيل الأصوات 
بكل خصائصها من حيث الشدة والتردد والتركيب دون تفسير أو إدراك حيث نجد آن 
المنطقة رقم (42) تقوم بمهمة تفسير أو إدراك الكلام» ويطلق عليها المنطقة السمعية 
النفسية. 


وبذلك يتم حلال هذه المرحلة استقبال أصوات الكلام الصادرة عن المصادر 
المختلفة في الوسط الحيط بالفردء والتي تسير في الهواء في صورة موجيه طويلة من 
تضاعفات وتخلخلات بسرعة كبيرة لتشمل ألاف الموجات قي الثانية الواحدة وهو ما 


يسمي بالتردد» أي عدد موجات ' ذبذبات الصوت في الثائية الواحدة. 
(سلیمان عبدالواحد؛ 2010 ب: 679). 


69 


صعوبات الفهم القراني لذوي اضطرابات النطق والكلام واللغة 
ب مرحلة المعالجة أو التشغيل: Processing Stage:‏ 

وفيها تنتقل موجات النبضات العصبية المتولدة في قوقعة الأذن الداخلية عبر 
العصب السمعي إلي النويات القاعدية بالنخاع والي ساق الدماغ ثم إلي الفصين 
الصدغين الأيسر والأيين» حيث مناطق الاستقبال السمعي» وهما منطقة برودمان 
ص804 رقم (41) والتي تقوم باستقيال الكلام المسموع»؛ وتقع في الجزء الخلفي 
للتلفيف الصدغي الأول ثم ا لمنطقة (42) السئولة عن فهم الكلام» وتقع في الجزء 
الخلفي للتلفيف الصدغي الثاني وتوجد تحت شق سلفيوس» ونشترك معها المنطقة 
رقم (37) التي توجد اعلي المخيخء وتدخل في عملية فهم الكلام وايضاً منطقة بروكا 
رقم (44) والتي توجد في نهاية التلفيف الجبهي الثالث من الخلف وهي مسئولة عن 
تنفيذ عملية الكلام حركياً (فيصل الزراى 1990: 130 - 132). 


ونجد أن آجزاء الجهاز العصي هي المسئولة عن إتعام مرحلة المعالجة علي النحو التالي: 
1- الجهاز العصبي اگرکكjزي: Central nervous system‏ 


قدما بون ويلانت (208 - 205 :1993 باها۲ & )800«١‏ وصقاً لتكوين الجهاز 
العصبي؛ حيث يضم المخ وال حبل الشوكيء وشل المخ الجزء الأساسي فهو يقوم 
بالتحكم أو السيطرةء ويطلع بدور رئيسي في عمليات الاتصال سواء كان استقبالا آو 
استماعاء أو تعبير 'كلاما ١‏ ويوجد بالخ المراكز المسئولة عن الكلام والسمع والإبصار 
والتفكير والتركيز وغيرهاء ويتكون الخ من نصفين كرويين هما الأن والأيسن 
بينهما الجسم الصلب من المخيخ والنخاع المستطيلء الذي يتد بشكل حبل حتي نهاية 
الجذع وهو النخاع داخل العمود الفقريء ويتكون كل من النصفين الكرويين من 
أربعة فصوص يعرض ها المؤلف على النحو التالي: 
آ- الفص الجبهي: Frontal lobe‏ 

یذکر جورن وآخرین (747 - 743 :1993 ,اھ ٣4 e ٤‏ 6) أن الفص الجبهي 
ويوجد في المقدمةء ويضم خلايا القشرة المخية المستولة عن الوظائف الحركية عن 
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الكلام؛ ويقع علية مراكز الوظائف العليا من تفكير وتقييم وحل المشكلات 
والتخطيط» والعواطف» والحركات الإرادية والتي يخفض الجزء الواقع علي النصف 
الكروي الأيسر منها بالوظائف الحركية للكلام» وني مقدمة الفص الجبهي تقع منطقة 
إجزنر 8×0۴ والتي تلعب دورأ مهما في التعبير كتابةء أما الجزء الخلفي من هذا 
الفص» فهو منطفة الحركة التي تمتد بشكل مستعرض علي الفص الجدري» وهي 
تتحكم في الحركات الإرادية ما في ذلك حركة أعضاء الكلام. 
ب- الفص الحداري: eطه! ۲a٤‏ 

ويبدا مباشرة خلف شق أغدود رولاندو متجها إلي ما خلفةء ويضم خلايا 
القشرة المخية المسثولة عن الإحساس البدئي» وتقع علية أيضاً أهم منطقة مرتبطة بفهم 
اللغة المرسومة ألمكتوبة واللغة المسموعة ألمنطقة وهي منطقة فيرونيك وأيضاً توجد 
علية منطقة الأحاسيس الرئيسية المختصة باللمس والحرارة وغررهاء قد ألحذ في 
الاعتبار التحكم العكسي» فمراكز النصف الكروي الأين للمخ تتحكم تي إحاسيس 
وعضلات الجزء الأيسر من الجسم , والعكس صحيح.(عثمان فراج 2002: 202 . 
ج“ الفص الnصئèزي: Temporal 10be‏ 

وطبقا لما عرضة فيصل الزراد (1990: 127) فإن الفص الصدغي تقع علية مراكز 
الذاكرة والمراكز الأولية للسمع الوارد إليه من الأذن الداخلية عن طريق العصب 
الدهليزي ٣aاداطناءه۷‏ والمخيخ والعصب السمعي» وقد أكد علي أن تلف المراكز 
الأولية للسمع تؤدي إلي الإصابة بالاقيزيا الاستقبالية والاضطرابات الوجدائية 
وحالات الموس والقلق والإكتعاب والصرع. 
د- الفص القفوي (المؤخري القذافي): #طه! اأأمءءه 

لقد آکدت نتائج دراسة کريستين ورين (452 - 449 :1996 (Christen et al,‏ 
علي أن الفص المؤخري يقع في مؤخرة النصفين الكروبينء وتقع علية المراكز الأولية 
للإبصار» حيث يستقبل التبارات العصبية عن طريق العصب البصري من شبكة العين 
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وقد آشار إلي جميع مراكز اللغة والكلام والكتابة نقع علي الطبقة السطحية للمخ» 
وهي القشرة أو اللحاء ×عا۲ه)» وربط بين اكتشاف هذه الأ جزاء ومعرفة وظائفها عن 
طريق التكنولوجيا المتطورة للأشعة PET, MR1٫ ٥†‏ . 


2- الجهاز العصبي الطرفي: Periphereral Nervous System:‏ 
يذكر جعه يوسف (2000: 105- 112) آن هذا الحهاز يتضمن مجموعة الأعصاب 
التي تحمل المعلومات من الحراس إلي الجهاز العصي المركزي» بينما تتتقل النبضات 
العصبية الحركية منه إلي الغدد والعضلات النتشرة علي أجزاء الجسم المختلفة وهذه 
الأعصاب تبلغ (12) زوج من الأعصاب التي تدخل إلي منطقة الجمجمة وتخرج منها 
وهناك (31) زوجاً من الأزواج التي تدخل إلي نوايات النخاع الشوكي وتخرج منه» و 
تعرف بالأعصاب الشوكية » ولكل زوج من هذه الأعصاب له مهمة معينة في عملية 
الكلام وترتيبها تنازليا في سياق عضوي حسب وجودها قي ساق المىخ والنخاع كما 

يلي: 

© العصب الجمجمي الأول ١۲۷ء١‏ وإماءا0: وهو العصب الشمي لإختصاصه 
بوظيفة الشم. 

© العصب الجمجمي الثاني ۲۷ء ءنام0: وهو العصب البصري لإختصاصة 
بوظيفة الإبصار. 

٥‏ العصب الجمجمي اثالث Nerve‏ إoاoصەاuء0:‏ وهو العصب الحرك لمقلة العين. 

© العصب الجمجمي الرأبع۲۷# ١هء!1ء٠1۲:‏ ويسمي العصب اليكري وهو حرك 
لأحدي العضلات التي تحرك مقلة العين. 

© العصب الجمجمي الخامس ۲۷ء١‏ له«نصءعة٣آ:‏ ويسمي العصب ثلاثي التوام 
وهو محرك لعضلات المضغ كما يلقل الإحساس من الوجة ونصف فروة الرأاس 
الأمامي والفم. 

© العصب الجمجمي السادس ع۷× ا١ء0نلط4:‏ ويسمي المبعد لأنه محرك للعضلة 
الي تېعد بین مقلتي العبنين. 
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٥‏ العصب الجمجمي السابع e‏ !ع۴۵: ويسمي العصب الوجهي لأنه محرك 
عضلات الوجه » ولكنه يشتمل بالإضافة إلي ذلك جزء خاص بإحساس التذوق 
بنقلة من الللثين الامامين من اللسان وجزء باراسمبتأوي وخاص بالغدة اللعابيةء 
لذلك فإن هذا العصب يعمل إراديا كمحرك لعضلات الوجة ويعمل لا إراديا 
ضمن المهاز العصبي المستقل في جزنة الباراسمبتاوي. 

٥‏ العصب الجمجمي الثامن Nerve‏ ieاusة:‏ وهو العصب السمعي الدهليزي و 
القوقعى وهو عصب حسي ختص بالسمع والاتزان. 

العصب الجمجمي التاسع :Gloss pharyngeal Nerve‏ ويسمي العصب اللساني 
البلعومي وهو عرك لعضلات البلعوم وينقال الإحساس من البلعوم واللسان 
بالإضافة إلي جزء باراسميتاوي. 

ه العصب الجمجمي العاشر As Nerve‏ : ويسمي بالعصب الحائر لتعدد وظائفة 
فهو محرك لعضلات البلعوم والحنجرة وسقف الحلق بالإضافة إلي نقلة 
الاحساس من الأحشاء الداخلية كما يعطي الإمداد الباراسمبتاوي للأحشاء 
شا 

٥‏ العصب الجمجمي الحادي عشر :5pin41 Accessory Nerve‏ وهو العمصب 
الإضاني الذي يحرك عضلتين بالرقبة. 

ه٥‏ العصب الجمجمي الثاني عشر :Hypoٍlossa1 Nerve‏ ويسمي العصب تحت 
اللساني وهو محرك لعضلات اللسان. 

ونما سبق يرى المؤلف أن الأعصاب الجمجمية في الجهاز العصبي المركزي تلعب 
دوراً بارزاً ني تامين وظيفة الحس والحركة والتلاعب» وكذلك وظيفة فهم وإدراك 
المعاني والاستجابة للأصوات» وكما نلاحظ أن العصب الجمجمي الثاني والخامس 
والثامن والتاسع والعاشر والثاني عشر تؤثر من حيث سلامتها آو إصابتها علي وظيفة 
النطتى والكلام» وهي تشرف علي هذه الوظيفة مع الإشراف علي وظائف عضوية 

آخری. 
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ج مرحلة الإرسال ( مرحلة النطق والكلام): 
يشارك في مرحلة النطق والكلام كلا من الجهاز التنفسي»› الجهاز الصوتي»› وجهاز 


* الجهاز التنفسي: 

قدم ليوريا (403 :1996 )1٠۲,‏ عرضا للجهاز التنفسي حيث أنه يتكون من 
الرئتين والقصبة الموائبة» والرتتين عبارة عن جسمان منفصلان يتصلان ببعضهما عن 
طريق فروع القصبة الهوائيةء حيث توجد أحداهما في الجانب الأين في الجسم 
والأخرى في الجانب الأيسر منهء وتتالف الرئة اليمتي من ثلاثة فصوص أو أجزاء آما 
الجهة اليسري فتتالف من فصين» وتضم كل رئه عددا كبيرا جدا من الخلايا تسمي 
الحويصلات الموائية» وتتخللها أوعية دموية دقيقة مشل الشعيرات» ولا تتعدي قطر 
الحويصلة الواحدة عن (0.3) ملم » وأشار إلي وجود الرتتان في التص الصدري حيث 
تشغل الرئتين الجزء الأكبر من القفص الصدري بينما الجزء الأصغر منه يشغل القلب 
والأوعية الدموية > ويتخذ شكل ال مخروط حيث يضيق من اعلي ويتسع من أسفل. 

أما القصبة اوائية فقد بين احمد اليدري (1985: 56) أنها عبارة عسن أنبوبة 
غضروفية يبلغ طوها حوالي (15) سم» وتحتوي علي (16 - 18) حلقة غضروفية» کي 
تبقي مفتوحة باستمرارء وتتشعب من أسفل إلي شعبتين رئيسيتين آدق حجماء وتتجه 
كل شعية إلي احدي الرئتين ومن ثم تتشعب إلي شعب اصغر فأصغر وتفرز انسجه 
القصبة اغوائية مادة خاطية لحماية الرثنين من الأوساخ التي تكون عالقة في اهواء. 

في حین تشیر مکدونالد وآخري ين (213 :1997 e a1,‏ ئ4ا2 م0 الي عمليات 
الشهيق والزفير ووضع القفص الصدري وحجمه من حيث اتساع القفص الصدري 
وزيادة حجمه في حالة الشهيق عن طريق العضلات الحركة للضلوع» وعندما يعود إلي 
مكانه مرة أخري في حالة الزفيرء واختلاف عدد مرات حدوث التنفس " الشهيق 
والزفير" تبعاً حالة الفرد سواء كان متكلما سواء كان متكلماء أو صامتاء أو صارخاء 
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أو حالته العضوية والنفسيةء حيث تتراوج مابين (15- 16) حركة ف الدقيقة لدي 
الإنسان البالغ ف وضع الاسترخاء والراحة» وتبلغ (45) حركة لدي المولود الجديد» 
و(25) حرکه لدي الطفل البالغ (5) سنوات ولذلك تختلف كميه استئشاق الفرد لكمية 
كبيرة من أهواء أثناء عملية الكلام حسب مقتضيات الوقف. 


* جهاز إصدار الصوت: 

آوضح کل من بیترب وبنشن (1991: 56 - 58) آن هذا الجهاز يقع اعلي القصبة 
الموائيةء ويتكون من الحنجرة والأحبال الصوتيةء والحنجرة عبارة عن تركيب غضروي 
معقد وهي بداية انفصال المدخل اهوائي عن المدخل الغذائي في منطقة التجويف 
البلعومي» وتحتوي الحنجرة علي الغضروف الدرقي " تفاحة ادم " والغضروف الكبيء 
والغضروف الحلقي» ونجد أن الغضروف الدرقي هو أهم أقسام الحنجرة وهر يتميز 
بكبره عند الرجال عنه عند النساء وذلك انفراج الصحيفتين» وهذا الانفراج يقدر 
بحوالي (90)درجة عند الرجال وي النساء (120) درجةء وأما الغضروف الكبير يقع 
في القسم العلوي من الغضروف الحلقيء وهذه الغضاريف تتحرك في اتجاهات ختلفة 
وتتصل ببعضها بواسطة العضلات فيمكنها آن تعمل مشتركة مع الأجزاء الملاصقة 
للقصبة الهوائية أو الحنجرة. 

ويصف عبد الفتاح صابر (1996: 88 - 91) الأوتار الصوتية بآنها الحضو الرئيسي 
لإصدار الصوت وهما وتران أو خيطان رفيعان من الأنسجة تدان يمين ويسار فتحة 
لسان المزمار» وتتحكم غضاريف وعضلات الحنجرة في حركتهما إلي الداخل والحارج 
لأحداث آصوات الكلام فعندما يتقارب البلين الصوتين تحدث الاهتزازات اللازمة 
لإصدار الصوت» وأيضاً مقاومة المواء ا حارج من الرثتين " هواء الزفير ٠"‏ وتزداد هذه 
المقاومة كلما كان الوتران الصوتيان أكثر تلاصقأء فيصبح الصوت قوياً ورانا في حين 
يكون الصوت ضعيفا عندما يقل تقاربهماء وهناك أيضاً ععضلات بالحنجرة تحرك 
الاحبال الصوتية إلي أعلي وأسفل كي تزداد درجة الشدء ويصبحان اقل سمكا أكشر 
حدة " فيزداد اهتزازهما ويزداد الترددء وبذلك فإن تردد الصوت يعتمد علي طول 
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الاحبال الصوتية ومرونتهاء ودرجة شدها» وذلك يفسر أن الصوت عند النساء 
والأطفال اعلي من صوت الرجال» لان الأوتار الصوتية في النساء والأطفال غير 
البالغين أكثر منها في الرجالء وذلك بسبب صغر التجأاويف الصوتية» ويعتمد ارتفاع 
الصوت علي مدي اهتزازات الأوتار الصونية. 


* أجهزة النطق: The Mechanism of speech:‏ 
يبين عبد العزيز الشخص (1997: 48) أن طريقة خروج هواء الزفير من الرتتين 

مسحوبا“ بالأصوات الصادرة عن جهاز النطق» وتقوم أجزاء جهاز النطق بتشكيلها 

كي تخر ج في صورة أصوات معينة ومفهومة ومتمايزة» وحدثة الكلام الشفهي 

العادي» ويشمل ذلك اللسانء والشفتانء والأسنانء والفك والحنك. 

وأجهزة النطق تضم ما يلي: 

آ. لسان المرمار: 

وهو الجزء الذي يلي الحنجرة مباشرة» وهو يقوم بعملل الصمام أثناء عملية البلع» 

فيقوم بغلق فتحة الأوتار الصوتية» ويعمل علي تسهيل مرور الطعام والشراب 

ويساعد في نطق بعض الأصوات البلعومية أو الحلقية. 

ب. البلعوم: 

وهو عبارة عن فراع آو تجويف يعمل كحلقة وصل» وتحتوي علي فتحة قناة 

استاكيوس» ومنه يخرج مران إلي اعلي» الأولي إلي الفم والثاني إلي الأنف والي 

آسفل ممران الأول إلي المعدة والماني إلي الرئتين» ووظيفته النطقية فثكمن في 

المساعدة علي تكبير الأصوات» وإعطائها بعض النخمات الخاصة بها. 

ج. اللهاة وسقف الق اللين: 

وهى عبارة عن زائدة لحمية تظهر في مؤخرة الفم» متجهة إلي الأسفل» ومتصلة 

بسقف الحلق اللينء وأعلي باقي الحلق» ووظيفتها التحكم بالممر الأنفي» وإذا ولد 

الطفل مصابا بشق في سقف الحلق يؤثر ذلك في نطقة للأصوات. 
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د. سقف الثقف الصلب: 

يعد من لثة الأسنان العلوية الداخلية وحتى سقف الحلق اللين من الحلق» وهذا يساهم 
مع اللسان في الإحتكاكات والإعتراضات الموائية المتعلقة بالنطق لتعطي النغمات 
المقصورة للأصوات. 

ه_. اللسان: 

وتشير ليلي کرم الدين (1995: 90 - 94) إلى أنه نسيج عضلي متين قابل للحركة يجمع 
الانجاهات» وهو يحتوي علي مجموعة من العضلات تمكنة من تغير شكلة ووضعة 
بسهولة واتخاذ أشكال مختلفة وتمشل العضلات الخارجية في اللسان جزءا هاما حيث 
تمكلة من الحركة إلي اعلي وأسفل أو الألتواء أو الانكماش»› ويؤثر وضع اللسان في 
تشكيل الأصوات ورنينهاء وتقشل أجزاءه المختلفة أقصى اللسانء وسطه» وطرفه" 
المخارج الأساسية لمعظم أصوات حروف الكلام» وهو يعتبر العضو الرئيسي والفعال 
الذي يعترض ألمواء بعد خروجه من الخنجرة ويعطية نخمات واصواثا معينة. 

و. الفكان والأسئان: 

قدم يورك (309 - 303 :1996 )۲٥‏ نموذجا لتركيب الفم» حيث يجحتوي علي صفين 
من الأضراس والأسنان والأنياب» فهناك صف في الفك الحلوي الثابت» وصف في 
الفك السفلي المتحرك» وكل فك يحتوي علي(16) ضرساٴوسنةء مرتبة علي شكل 
حرف ا" أو حدوة حصان» آما الأضراس فهي مادة عظمية صلبة حادة الأطراف 
ووظيفتها قطع وتجزتته إلي أجزاء صغيرة ليسهل اتباعه» ونجد ان الفك السفلي بقابلتية 
للحركة احددة في معظم الاتجاهات» ووظيفتة تتمشل في توسيع تجويف الفم وأعاد 
الأضراس عن الطعام ثم دفعها حتي تلامس الفك العلوي» حتي يتستي للفكيرن قطع 
الطعام» ومجد إن للفكان دور في غق التجويف الفمي وفتحة بالسرعة المناسبة 
لمقتضيات عملية النطق والكلام » حيث تعمل هذه الحركة علي تغير شكل التجويف 
الفمي وحجمة طبقا لطبيعة حارج أصوات الحروف » أما الأسنان فهي تساهم بوجة 
أساسي في تشكيل بعض أصوات الحروف والكلام. 
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ل. الشفتان: 

تذكر زيلب عبد الحميد (1990: 76) أن الشفثان هما المنفذ الرئيسي للفمء والشفة عبارة 
تحتوي علي شعيرات دموية أكثر من باقي آجزاء الجسم والشفتان يلعبان دوراً اساسيا 
قي عملية الكلام » واعطائة الرنين المميز له » ويساعد وضع الشفتان علي قيامهما 
بدورهما في عملية الكلام > حيث تقع الشفاه السقلي عند نهاية القواطع الأمامية من 
الاسنان مباشرة بينما تغطي الشفاة العليا الفك العلوي › وتتصل الشفتان ببعض 
عضلات الوجة التي تمكنها من الحركة إلي اعلي والي أسفل حسب مقتضيات عملية 
النطق » و تعبيرات الوجه الانفعالية مثل الابتسام والمضغ والمص. 

ن. الأنف: 

تشير آمال باظة (2003: 75) إلي آن الأنف هو عضو الشم» وهو ذو فتحتين تلثقيا بقنا 
واحدة تشكل محري المواء إلي البلعوم ثم إلي القصبة الموائية» ويجتوي الأنف علي 
بعض الشعر ومادة خاطية وذلك لتنظيف اغواء الداخل للأنف من الغبار وتلطيفه 
ويوجد قي أعلاه العظم الانقي الذي يجتوي علي الخلايا العصبية لحاسة الشم» وتمتص 
هذه الخلايا باستمرار عينات من إهواء والي الداخل إلي الرثتين وتحويلها إلي نبضات 
عصبية» وترسلها عبر العصب الجمجمي الأول با مخ لتحليلها. 


الآليات النيوروسيكولوجية والفسيولوجية للنطق والكلام واللغة: 

يقصد بها كيف نسمع الكلمة؟ أو كيف نقراً الكلمة؟ أو كيف نفهم الكلمة؟ آو 
كيف نصدر الكلمة؟ 

وفى هذا الصدد فإن ا لمخ الإنساني يتحكم فى النظم التى تشارك فى إنتاج اللغة 
وفى فهمها على السواء. فهو يحلل اللغة بفعالية ويكونهاء وكذلك يختزن معارفنا عن 
اللغة وعن التواصل. ولكي يتم إنعاج اللخةء يقوم المخ بإدماج كل الأنظمة 
للخة بتحليل عناصر اللغة التى نسمعهاء حتى تستخلص منها الرسالة التى تحتويها. 
ويكن القول بصفة عامة أن العمليات المتضمنة فى إنتاج اللغة تحتل مواضع أمامية من 
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المخء آما الحمليات التى المنضمنة فى إدراك وفهم اللغة تيل إلى آن تحتل مواضع خافية 
من المخ. 
القرن التاسع عشرء ففى عام 1885 أعلن بروكا مقولته الشهيرة نحن نتحدث بالنصف 
الأيسر للمخ. فقد أثبت بروكا أن النصف الأيسر للمخ هو الصف المسيطر فى معالة 
المعلومات اللغوية. 

وتشیر کرستین تمیل (52 :1993 ,عامصعا ۸ stiزءط)‏ إلى آنه حتی یتم فهم الكلمة 
يجب أن تصلل الكلمة المسموعة في منطقة السمع في الفص الصدغي بالمخ إلى منطقة 
فرونيك عبر سيالات عصبيةء وحتى نقرأً الكلمة لابد أن تصلل السيالات العصبية من 
منطقة الإبصار في الفص المؤخرى بالمخ إلى منطقة فيرينكة ولكي نكلم يجب أن يكون 
الاتصال بين منطقة بروكا ومنطقة فيرنيكة في حالة سليمة» والتى نخدم الأعضاء 
الحركية للكلام في حالة سليمة أيضاً. 

أما برودين (16 - 13 :1991 ,1#له8) فقد أشار إلى اكتشاف منطقة قيرنيكة 
الترابطية' نہ۷ ۸۷٥۵‏ على يد العا !لاني ۷1ھ [veke‏ عام (1874)» وهذہ 
المنطقة توجد في حاء النصف الكروي الأيسر للمخ» وقد وجد فيرونيك أن الشخص 
الذي آصيب آنسجته في هذه المنطقة من قشرة المخ فآنه يعاني نوع من اضطرابات 
الترابطية يم۸ ءادع موعه, آو افيزيا الاستقبال» حيث يكون الكلام صحیحاً 
من الناحية النحوية أو الط and Grammatically ٥0e)‏ yااPhonetica›‏ ولکنە 
غير مفهوم أو عديم المعني مما يشير إلى أن منطقة فيرنيكة هي المنطقة التى يتم فيها 
ترجمة الرموز اللغوية المسموعة إلى معني » ومن هنا فإن الفرد المصاب بتلف فيها يكن 
آن يقرا اللخة المكثوبة قراءة صحيحة ولكنه لا يفهم معنى ما يقراً. 

وبذلك فإن منطقة فيرنيكة تترجم معاني الكلمات الصوتية المسموعة 
1 بينما تختزن منطقة بروكا أسلوب لكلمة» أما وظيفة منطقة زاوية التلافي 
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ار دااع« فأنها. تترجم الرمز البصري إلي رمز سمعي صوتي» ومن هنا فإن 
منطقة فيرونيك ختصة بالمعني اللخوي لتلك الرموز. 

في حين تجد جورن وآخرین (785 - 742 :1993 ,اھ )er one e‏ آشاروا إلى أن 
مراكز الكلام والتفكير والكتابة من أكثر التفسية غموضاً وتعقيداء فهي مراكز 
التظاهرات الفكرية جعيأًء بالإضافة إلى كونها مراكز المهارات البالغة التعقيد. والتخيل 
وإدراك النفس» وبالتالي تعتبر مراكز وزن الأمور والتصرف وبالتالي فإن هذه المراكز 
تفع بالقشرة المخية لنصف المخ الأيسر بالفص الجداري حيث مركز فررينكة 
ike area‏ وهى المثطقة الحسية للكلام والتى يشم فيها الربط بين معاني 
الكلمات» وفهمها وبالفص الجبهي حيث مركز بروكا 83:4 ء31402 وهى المنطقة 
الحركية للكلام والتى يتم فيها تنسيق حركات العضلات اللازمة للنطق والكتاية. 

وفى هذا الإطار يوضح فيشاخ وجيرالد (1994: 229 - 231) التعاون الموجود بين 
مراكز الأبصار كع اهدءة۷ التى تنقل صور الحروف والكلمات» وتحدد مسمياتها 
ومناطق السمع 5 ,ه٣4‏ انكف التى تنقل موجات الصوت لتصفيها كلمات 
والمراكز الحسية التى تنقل نوع الحس للكلمة وتتعاون هذه المراكز جيعاً مع مركز 
فيرنيكة وبروكا لتكون في قشرة الخ عدداً من الصور المختلفةء وبالتنسيق والربط بين 
هذه المراكزء وبذلك يستطيع الإنسان آن يفكر ويعبر وينطق ويکتب» حيث يقوم مركز 
بروكا بتتسيق حركات العضلات اللازمة للقيام بأداء الكلمات النطوقة (الكلام 
والكلمات المكتوبة)ء ويقوم بإرسال تعليماته إلى المناطق الحركية في القدشرة المخية في 
صورة نبضات عصبية تمشل الكلمات» حيث تصل هذه الكلمات أولاً إلى منطقة 
القشرة الخركية الأمامية أو قبل الخ ركية ۸٣٥۵‏ ۲هاه ١إ‏ حيث يتم برمجة الكلمات 
في صورة حركات» ثم تتتقل النبضات العصبية من القشرة الحركية لسثوله عن تنفيذ 
الحركات الأساسية لأعضاء الكلام عن طريتق إرسال نبضات إشارات عصبية إلي هذه 
الأعضاء لتنفيذها في حركات معينة. 
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ویفسر ماراتوسس وآخحري ين )478 - 475 :1994 (Moratsos et al,‏ التتظيم 
العصبي في الوظائف اللغويةء وإصدار الكلام ويتم عن طريتق مجموعة من المراكز 
العصبية التى تقع في القشرة المخية ×عاإهء هاءاه) جزء من المىخ الذي تتركز فيه 
الخلايا العصبيةء وهو يقع بالخ الأمامي ۴e٣‏ ي النصف الأيسر للمخ في غالبية 
الأشخاص مستعلمى الأيادي اليمنيء وقد تتوزع فيه هذه المراكز بكل من النصفين 
الأيسر والأين وهذه المراكز هي مراكز الكلام والتفكير والكتابة. 
بینما بوضح جولد وروبرت (114 - 112 :1996 ,ا۲٥طه۸‏ & 014) طريقة آلية عمل 


هله المراكز على النحو التالي: 


## تصل المشاعر الآتية من البيئة الحيطة إلى امراكز الاسقاطية البصرية والسمعية عبر 
آلياف العصب البصري وألياف العصب السمعي» تنقلها هذه المراكز إلى الراكز 
النفسية البصرية والسمعيةء والتى بدورها تقوم بربطها مع منظمة فرونيك» والتى 
تقوم بتوصيلها إلى مركز بروكاء الذي يقوم بربطها مع مراكز الإرتباط لحركات 
الكلام والكتابة وتتكون في قشرة المخ مراكز للحركات المشتركة لمختلف 
العضلات الحركية التى تتداخل في عملية الكلام والكتابةء وهذه المراكز الحركية 
القشرية انجاورة هي التى تنبه عضلات اللسان والشفتان والحنجرة واليد لتتحرك 
حسب ما ملي عليها لتنطق أو تخط بالطلوب من كلمات. 


# بينما يؤكد ايزويل (655 - 643 :1996 ,٥1[٥ط2ء1)‏ على دور أنسجة الألياف العصبية 
٤ faccilas‏ والتی توصل بين منطقتي فيرنيكة وبروكاء فإن منطقة بروكا 
تعمل بدون تلقي أية معلومات من منطقة فيرنيكة امعزولة بسبب تلف الأنسجة 
الموصلة اء ولذا يقوم الشخص بالنطق السليم للجملة المكتوبة ولكن دون فهم 
معاني ما يقرا وهنا بجحدث إحباط شديد للمصاب بهذا التلف لأنه يستطيع فهم ما 
يسمعه» لكنه لا يستطيع التعبير عنه لفظياًء وكذلك الشخص الذي يعاني من تلف 
في أنسجة منطقة زاوبة التلافيف الذي يفهم ما يسمعه» ولكن لا يستطيع كتابة ما 
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يجحسه بالرة قي ذاته من آفكارء أو في الإجابة عن أسئلة توجه إليه فلا ينطق ججملة 
سليمة» بل متقطعة» ويبدو آنه جد صعوبة في إخحراجهاء ويتميز حديفة بالبطء 
الشديد مع كونه مفهوماً للمستمع» ولكن الجمل لا تكون كاملة» وثتميز بوجود 
أحطاء نحوية واضحة. 

# في حن يضيف أرسون وآخرين بعض العلومات عن منطقتي بروكا - وفيرنيكة 
حيث أشار إلى منطقة بروك(323 - 321 :1998 ,اه اء «0ء) والذي اكتشقها العا 
الفرنسي اه۴ 84٥4‏ عام (1860) وهذه المنطقة التى توجد على النصف 
الكروي الأيسر للمخ» وتؤدي إلى اضطراب آو خلل في وظائف الكلام والتى 
تعرف باسم الأفيزيا أو أفيزيا بروكا aاعدطم۸ 8٥٥4‏ وآفیزيا التعبیر 
Aphasia Expressive‏ حپث یعجز الطفل أو يضطرب لغوياً في حاولاته عما 
يعمل» أما منطقة فيرونيك فتلعب الدور الأساسي في ترجمة الرموز المكتوبة 
والمقروءة التى تصل صورها من العين عن طريق العصب البصري إلى المراكز 
البصرية» والواقعة في المنطقة الخلفية لكل من الفص المؤخرى للنصفين الكروبين 
ومنهما إلى منطقة تسمي تلافيف الزاوية كدر ٣ااع‏ ت4 والتى تحول الصورة 
المكتوبة للكلمة إلى إشارة صوتية تصل إلى منطقة فيرنيكة لتترجم إلى معانيها ومنها 
إلى منطقة بروكا فتصاغ في جمل صحيحة ومنها إلى مراكز الحركة التى ترسل 
إشارتها العصبية بترتيب وتسلسل دقيق إلى عضلات آعضاء الكلام كافة » فينطق 
الغرد بالكلمة التى قرأها آمامه عاماً كما لو كانت قد وصلت إلى المخ مسموعة من 
شخص يتكلم › وهذا يفسر ما يحدث لنا عندما نقرأ كلمة مكتوبة كاننا نسمعها 
صوتیا . 

بالإضافة إلي ما سبق نجد عبد العزيز الشخص (1997: 49) يؤكد على اشتراك 
المراكز العصبية لترديد الكلام » والمراكز العصبية لكتابة الكلام في حالة كتابة كلمة 
مسموعة أو مقروءة » أو المراكز العصبية السمعيةء والمراكز العصبية البصرية » ومراكز 
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فيرنيكة ومركز بروكا ومنطقة القشرة الحركية » وكلها تتعاون في أجل إخراج صور 
الحروف والكلمات إلى حين الاستعمال والوجود. 


ما سبق يستطيع مؤلف الكتاب آن يستخلص أن اضطرابات النطق والكلام 
واللخة التى لا علاقة ها بالتاخر الدراسي والعوامل المسيبة هاء وإنغا ترجع إلى عواعل 
فسيولوجية في المخء لن منطقة بروكا المسئولة عن التركيب البائ للغة والكلام» 
ومنطقة فيرنيكة المسئولة عن ترججمة الرموز إلى بعض الكلمات والجمل والاتتصال 
اللغوي» أو بجعتي آخر فإن منطقة فيرنيكة هي التي تستدعي معاني الرموز اللغوية سن 
الذاكرة» ومنها ترسل إشاراتها إلى منطقة بروكا والتى تعطي إشارتها إلى منطقة المراكز 
الحركيةء والتى ترسل إشاراتها إلى أعضاء الكلام فيتم صياغتها في جل مفيدة لغوياً. 
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الفصل الثالث 


صعوبات الفهم القراني لدى بطيني التعلم 


الفصل الثالث 
صعوبات الفهم القرالي لدى بطيدي التملم 

القدمة: 

يختلف الأفراد فيما يدركون ويفكرون ويتذكرون ويتعلمون» ولا بستطيع أحد 
آن جد فردين متسآوين تماماً فى جيع مكونات شخصيتهماء والنعلمين بختلفون أيضاً 
من تلمیذ إلى آخر» فلا یکن آن ند تلمیذین متساویین فی جمیع مکونات شخصیتهما. 
فحين ينظر مجموعة من التعلمين إلى منظر واحد فنحن نفترض أنهم على حند سواء 
فی إدراکھم المنظر او فھم الدرس› لکن فی الواقع آن أحدھم قد یکون احد بصراً من 
غیره» فتکون رؤيته للمنظر أشد وضوحاً آو يكون له خبرات سابقة متعلقة بالنظر 
فتجعل إدراكه له أكثر ثرا ومن هنا لابد آن نسلم بان الأفراد بختلفون اختلافاً قد 
یکون کبيراً من حيث ما يتصفون به من صفات جسميةء آو عقليةء أو نفسية. 

فمن حيث الصفات الحسميةء يوجد بينهم قوى البنية وضعيف البنية» وهناك 
فروق فى قوة السمع والحس والإبصار: ومن حيث الخصائص العقلية يلاحظ فروقاً 
بين المعلمين فى الذكاء» والقدرة على التخيل والتفكير والتذكر والتعبير وغيرها مهن 
القدرات العقلية وهناك اختلاف فى الخصائص النفسيةء سواء سن ناحية التقدير 
الذاتى والثقة بالنفس والاستقرار الانفعالى ونوع الشخصية. 


ويذكر فاروق صادق (1982: 11) أنه نتيجة لوجود هذه الفروق بين المتعلمين» 
بوجد بينهم الموهوب والتفوق والتوسط وبطيئو التعلم والمتخلف دراسيا والترکیز فى 
هذه الدراسة سيكون على المتعلمين بطيثى التعلم 15٤٣4ء1‏ سoاS‏ ؛ وهی فتة ليست 
بالقليلة فمن بين كل مائة تلميذ نجد حوالى عشرين تلميذا بُ عليهم بطيثو التعلم. 

ومنذ زمن ليس ببعيد كان ينظر إلى هذه الفئة ممن المتعلمين على أنهم يمثلون 
عقبة فى سير العملية التعليميةء وتسنتنفذ وقتاً وجهداً كبيرين من قبل المعلم» غير أن 
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نتاتج الدراسات التربوية والنقسية أكدت على أن هذه الفثة قادرة على التعلم بدرجة 
کبیرة في حدود ما لدیها من استعدادات وقدرات وإمکانیات» تؤهلهم لأن یکونوا 
مواطنین صالین. 

وفى هذا الصدد يشير شليى سعيد (1992: 49) إلى آن هذه الفئة من المتعلمين إن 
يهنم بهم» ويقدم مم السب الطرق والوسائل المعينة والأنشطة الإثرائية وفقاً 
لحاجاتهم » فإتهم بمثلون فاقداً تعليمياً مؤثراً؛ حيث يشعرون بالضالة ويفقدون ثقتهم 
بأنفسهم» وهذا بدوره يؤدى إلى زيادة رغبتهم فى الابتعاد عن الدراسة والمدرسة 
والتسرب منهاء ملين بذلك أعباء اجتماعية واقتصادية على انٰجتمع نما بعوق تحقيق 
مبدا تكافر الفرص. 

يعرف كروكشانك (1971: 5) الأطفال بطيئى التعلم بانهم أولئك الأطفال الذين 
ثبت آن لديهم معدل ذكاء يترأوح فيما بين (80 - 95) درجة» وبالتالي فهم يلقون 
صعوبة فى مسايرة باقى تلاميذ الفصل» ويقع بطيتو التعلم من الناحية العقلية فى 
المستوى الأدنى من مجموعة الأطفال الأسوياء. 

ويصنف فؤاد أبو حطب ومد السروجي (1980: 268 المتعلم بطىء التعلم 
تحت التاحر الدراسى » ويشير إلى أنه المتعلم الذى تتراوح نسبة ذكائه بين (75 - 90) 


درجة. 


قى نفس مستوى زملائه فى الدراسةء ويقع بين التعلمين الذين تنحصر لسبة ذكائهم 
بين (75 - 90) درجة.(فاروق صادق» 1982: 85). 1 
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ويذكر كيرك ٠ذ‏ (1982) أن فئة بطيئى التعلم هى فة المتعلمين الذين تبلغ 

نسبة ذكائهم بين(75- 90) درجة» وهسذه الففة قابلة للتعلم ويمكن أن تدرس 
بالفصول العادية مع رعاية خاصة.(فاروق صادق. 1982: 83). 


ویشیر بل 811 (1986) إلى أن بطيئى التعلم فى الرياضيات هم الذين يتعلمرن 
بدرجة أكبر بطاً من آقرأنهم» ويعجزون عن تعلم مادة الرياضيات الجديدةء با معدل 
الذى يقدمها به العلم ونسبة ذكائهم منخفقضة عن المتوسط.(فوزية حداف 1990: 12). 


بينما يشير رجاء أبو علام ونادية شريف (1989: 200 إلى ان بطيشى التعلم هر 
مصطلح يطلق على المتعلمين الذين تقع نسبة ذكائهم بين (70 - 84) درجة ويطلق 
عليهم الفئة الحدية. 

وقدمت فوزية حداد (1990: 94 تعريفاً لبطيثى التعلم ينص على أثهم جموعة 
من المتعلمين الذين تتراوح نسبة ذكائهم بين (75 - 90) درجة»ء كما تقيسه اختبار 
المصفوفات التتابعةء وهو اختبار ذكاء غير لفظى. 


وتشير عزة الدعدع وسمير أبومغلي (1992: 10 إلى آن هناك تعريفاً سيكومترياً 
لبطء التعلم ظهر بعد تطور حركة القياس النقسي» على يد بنيه يعتمد على نسبة 
الذكاء» كمحك فى تعريف الإعاقةء وقد اعتبر أن الأفراد الذين تقل نسبة ذكائهم عن 
(91)درجة بطيئو تعلم. كما يوجد تعريف اجتماعى لبطء التعلم» يركز على مدى 
نجاح الفرد أو فشله فى الاستجابة للمتطلبات الاجتماعية المتوقعة منه» مقارنة مع 
أصدقائه من نفس الجموعة العمرية وعليه يعتبر الفرد معوقاً أو بطيئاً. 

ويعرف شلبى سعيد (1992: 50 - 51) المتعلمين بطيثى التعلم بآنهم فئة المتعلمين 
الذين تتراوح نسبة ذكائهم بين (75 - 90) درجة ومستوى تحصيلهم فى الرياضيات. 
أقل من مستوى تحصيل أقرأنهم قى نفس الصف الدراسي» وعادة ما يتسأوون فى 
عمرهم الزمنى مع أقرآنهم إلى حد كبير. 
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أما جابر عبد الحميد (1994: 441) فيعرف بطيئى التعلم على أنهم المتعلمين ذوى 


نسبة ذكاء تتراوحج بين (70- 85) درجة. 


وقدم محمد حادة (1995: 63) تعريفاً ينص على أن بطء التعلم يوصف به المتعلم 
الذى يجد صعوبة فى التعلم» بسبب انخفاض مستوى تحصيله عن متوسط تحصيل 
أقرأنهء الذين هم فى نفس مستوى عمره وذلك بسبب قصور فى مستوى ذكائه أو 
قدرته على التعلم وتتراوح نسبة ذكائه بين (75- 90) درجة» كما تقيسها اختبارات 
الذكاء غير اللفظية. 

ونظراً لتعدد واختلاف وتداخل تعريفات رجال التربية وعلماء النفس مصطلح 
بطيء التعلم» والتى قد ترجع إلى الحك آو المعيار الذي يتخذونه اساسا في تعريفهم 
لبطيء التعلم» يقدم مؤلف الكتاب تصنيفا لتعريفات بطى التعلم التي تعتمد على 
الذكاءء ومستوى التحصيل › وموقعهم بالنسبة للعاديين والمتخلفين عقلياً وزمن 
التعلم كما یلی: 
تعريفات اعتمدت على فسبة الذكاء: 

يتقق كل من وفؤاد آبوحطب وحمد السروجي (1980) » وجابر عبدالحميمد 
94 آن الأطفال بطيثى التعلم هم : الأطفال الذين تقع نسية ذكاتهم بين( 90-70 ) 
درجة . 

ویکاد يتطابق معهم تعريف عوادة وعبیر (5 :1990 ,۴٤ا۸‏ & ۵1 ۸۷) حیث 
يشير إلى آن: مصطلح بطيثى التعلم يستخدم لوصف الأطفال على مدى مقياس ذكاء 
(0- 89) باستخدام اختبار الذكاء الفردي المعياري. 


ويعرفه ميك(1 :2001 (۷)٠,‏ بانه: ذلك الطفل الذي تتراوح نسبة ذكائه بين 
(71 -84(. 
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* تعریفات اعتمدت على مستوی التحصیل: 
المتعلم الذي حيث ثعرفه برينان (5 :1974 )87٠«,‏ باه : " هو ذلك المتعلم غير 
القادر على التعامل مع العمل المدرسي بالمقارنة بأقرأنه ". 
ويتفق معها في الرأي جريفين (13 :۴,1978ن6) قيعرفه على آنه: " ذلك يفشل 
في التعلم ولا يجحقق نفس المعدل الذي يحققه المتعلمون الآخرون". 
ویؤکد هذا المعنی برأون وأیلاورد (27 :۸۷۲۵,1987ار۸ )8:٥W«‰‏ فیعرفاہ علی 
آنه: " الطفل الذي تعد قدرته على التعلم فى كل الجالات متاخرة بالمقارنة بالأطقال 
في نفس العمر الزمني". 
ويتفق معهم رآو (1 :2001, )۸۵١‏ حيث يعرفه على آنه: المتعلم الذي يتميز 
بضعف آدائه في الاختبارات المدرسي ". 
تعريفات اعتمدت على نسبة الذكاء ومستوى التحصيل: 
فيعرفه حسن شحائة ومحبات أبو عميرة (1994: 100):آن بطئ التعلم تقع نسية 
ذكاته بين (90-70) درجة » ومستوى تحصيله لجوانب التعلم المعرفية يقع فى المستوى 
الإرباعى الأدنى. 
وتتفق مع ذلك آمل المجرسي (2002: 175) التي تعرفه على آنه: " ذلك الطقل 
الذي تتراوح نسبة ذكائه بين ( 90-15 )» ويتصف هذا الطفل بقصور في قدرته على 
مواءمة نقسه مع ما يعطى له من مناهج في المدرسة العادية » وذلك لقصور نسبة الذكاء 
لديه » ويكون متراجعا فى تحصيله الأكاديي قياسا إلى تحصيل أقرأنه من نفس الفنة 
العمرية ". 
وتؤكد هذا امعنى كلير فهيم (2003: 21) حيث انها قدمت تعريفاً ينص على 
ان: كل طفل جد صعوبة فى مواءمة نفسه للمناهج الدراسية بسبب قصور بسيط في 
ذکائه آو في قدرته على التعلم حیث تتراوح نسبة ذکائه بين (74 - 90). 
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تعريفات اعتمدت على نسبة الذكاء ومستوى التحصيل وموقعهم بالنسبة للعاديين 
والتخلفين حقلياً: 

حيث يتفق رجاء أبو علام ونادية شريف (1989) فى تحريفهما لبطيئى التعلم 
فيعرفونهم على آنهم: هم الأطفال الذين تتراوح تسبة ذكائهم بين (84-70) ويطلق 
عليهم أحيانا الفئة الحدية وهم قرب إلى العاديين من حبث القدرة على المواءمة » إلا 
أن قدرتهم على التعلم حدودة. 

وتؤكد ذلك زيثب شقير (1999: 45) حيث عرفتهم بانهم : فئة المتعلمين الذين 
تتراوح نسبة ذکائهم ما بين (70- 90)» وتمشل فلة أقل من المتوسط في التحصيل 
الدراسي » آي آنها فئة المتأاخرين أو المتخلفين دراسياً إلا أنه لا يكن اعتبارهنا فة 


ویتفق مع ذلك تعریف شو وجونز (1 :2002 ,sوouwe‌6&‏ 12W؟5)‏ حیہسث عرفاہ 
على آنه دلميذ منخفض التحصيل ذو نمو متاخر » انى من قصور بسيط فى الذكاء » 
ويقع فى النطقة الفاصلة بين الأطفال العاديين والمتخلفين عقلياً. 
* تعریفات اعتمدت على زمن التعلم, 

فيرى السيد عبدالحميد (2000: 141) آن مصطلح بطى التعلم يشير إلى: " سرعته 
في فهم وتعلم ما يوكل إليه من مهام تعليمية مقارنة بسرعة فهم وتعلم أقرأنه في آداء 
نفس المهام التعليمي حيث إن هذا النوع من المتعلمين يقضى زمنا يسأرى ضعف 
الزمن الذي يستغرقه المتعلم العادي ني التعلم ". 
وبالرغم من تعدد التعريفات فإنه كن لولف الكتاب أن بستخلص هدد من النقاط 
التي تمثل سمات مده الفثة يعرض ها كما يلي: 
أ. نسبة الذكاء أقل من المتوسط حيث تتراوح بين(70- 90) درجة. 
ب. انخفاض مستوى تحصيلهم عن آقرأنهم في نقس الصف الدراسي. 
ج. مستوى تحصيلهم اقل من التوسط. 
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د. يستغرقون وقتاً اطول في التعلم مقارنة باقرآنهم. 
وعلى ضوء تلك الجوانب المستخلصة يقدم مؤلف الكتاب تعريفاً لبطيء التعلم 
ينص على آنه هو ذلك المتعلم الذي تتراوح نسبة ذكائه بين(90-70) كما تقيسها 
اختبارات الذكاء غير اللفظية حيسث تكون قدراته العامة تحت امتوسط » ويكون 
بأقرآنه» آي يكون بطيئاً في اكتساب المهارات الدراسية أو المعرفية. 


* حدود فاصلة بين مفهوم بطء التعلم وبعض الفاهيم الرتبطة به 

يختلف مفهوم بطء التعلم عن بعض المفاهيم الأخرى المرتبطة به» مل مفهوم 
صعوبات التعلم» وعدم الققدرة أو العجز عن التعلم والإعاقة العقلية والتآخر 
الدراسي. 
وفيما يلى يقدم المؤلف عرضاً هذه المصطلحات والتمييز بينها وبين بطء التعلم: 

يختلف مفهوم بطء التعلم عن مفهوم صعوبات التعلم؛ فالتعلم بطى التعلم هو 
ذلك المتعلم الذي تتراوح نسبة ذكائه بين (75 - 90) درجة كما تقيسه اختبارات الذكاء 
مستوى الصف الدراسي. 

ويذكر أحمد عواد (1988: 27) أن صعوبات التعلم أو المتعلم الذى يعاني من 
صعوية فى التعلم» فيعرف على أنه المتعلم الذى يظهر النخفاضاً فى التحصيل الفعلي 
عن التحصيل المتوقع له» ويتميز بذكاء عادي أو فوق المتوسط. 

ويشير سليمان عبدالواحد (2008: 37) إلى أن بطء التعلم كمفهوم مختلف عن 
صعويات التعلم؛ فيمقارنة نسبة الذكاء لدى الأفراد ذري صعوبات التعلم والأفراد 
بطيئي التعلم» غجد آن الأفراد بطيئي التعلم نسبة ذكائهم أقل من المتوسط بينما الأفراد 
ذوي صعويات التعلم» وكما أجمعت تعريفات صعوبات التعلم هو أن نسبة ذكائهم 
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متوسطة أو فوق المتوسطة › وهو أحد الفروق المميزة بين فئتي الأفراد من الوجهة 
العملية. 


وهناك فرق كبير بين بطء التعلم والإعاقة العقلية؛ فالتعلم بطى التعلم يكون منخفض 
التحصيل أو متأخر عقلياًء وينتج ذلك عن انخفاض فى معامل الذكاء عن المتوسط 
ونقص الدافعية نحو التعلم نتيجة لبعض العوامل البيئيةء والمسبيات المختلفة التى قد 
تعلق بالفرد خارج المدرسة وهو قابل للتعلم. 

أما مفهوم الإعاقة العقلية فيعنى انخفاض واضح فى الذكاء عن (70) درجة 
وينتج بسبب عدم اكتمال النمو العقلى» ويصعب معه التعامل مع البيئة. 

كذلك يُميّز حامد زهران (2:1988) بين البطء فى التعلم والتخلف الدراسى؛ 
حيث يشير إلى أن فئة المتخلفين دراسياً هى تلك الفئة التى تعانى من تخلف أو تأخر أو 
نقص فى التحصيل» لأسباب عقلية أو جسمية أو اجتماعية أو انفعالية؛ حيث 
تنخفض نسبة التحصيل دون المستوى العادى أو المتوسط بأكثر من انحرافيين معياريين 
سالبین. 

ويشير السيد عبدالحميد (2000: 133) إلى أن المتأخرين أو المتخلفين دراسياً فة 
تنقصهم القدرة على التحصيل نتيجة عوامل اجنماعية أو اقتصاديةء إو انفعالية أو 
نفسية» أو عقلية متعددةء ومنها أسباب ترجع إلى المنزلء وأاخرى تتعلق بالمدرسة 
والرفاق» ومنها ما يتعلق بالتعلم نفسهء فا متخلف دراسياً هو ذلك المتعلم الذي لا 
يستطيع أن بحقق المستوى التحصيلى أو الدراسي المناسب » كما آنا نجده ضعيفاً في 
مواد معيئة وضعيفا جدا في مواد آخری. 

وعلى الرغم من أن الطفل الاخردراسياً يتمتع بمستوى ذكاء عادي على الأقل 
فإنه يخفق في الوصول إلى مستوى تحصيل دراسي يتناسب مع قدراته» اما إذا كان 
مستوى ذكائه أقل من المتوسط فإنه لا يكون متاخراً دراسياً بل بطيء تعلم تنحصر 
نسبة ذكائه بين (90-70 درجة). 
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وأخيرً يعرض الولف للجدول التالى الذى يقارن من خلاله بين مفهوم بطء 
التعلم وبعض المفاهيم الأخرى المرتبطة به. 


جدول (1) التمييز بين مفهوم بطء التعلم وبعض الفاهيم المرتبطة به. 


الصطلح ذكاء التعلم الأسباب الأعراض 
معدل تمو قا » أق 
ا غو اقل آقل 
1 م ا طولاء أثقل وزنا 
یراو ہیں N‏ ا 
ضعفب ولرته 
بطء التعلم | 70 - 85 (ضعف فی السیع آواسا| لیے ا 
E Slow‏ تددر» سری 
90-70 | - الا ت 
Learner‏ تھی ای ار ی وم الانفعال» لديه اتجاه 
٠ 90-5‏ - أسباب تربوية مثل زيادة سالب نحو تفسه 
عدد المتعلمين داخل القصل : 
زالمذرسة. 
- عوامل خاصة بالت 
عوامل 2 لم صعوبة فی النطق»› 
سواء كانت نفسية - عقلية - 
صعوبات 1 ضعف مستوى التمكن 
التعلم ES‏ ۳ 8 من المهارات الأساسية 
تفع الذكاء | - عوامل آخرى مرتبطة 
Learning‏ مرن الى عوامل اخری مرت الإحساس بالعجز» 
Difficulties‏ بالأسرةء المدرسةء انجتمع» 
وعدم الثقة بالنقس 
| البيئة 
8 - الاشتباه فى خلل 
عدم القدرة - خلل وظیفی فی جوالب بالخ 
على التعلم , متوسط الذكاء الخ اش طرابا ت فن 
Learning‏ - مشکلات سلوکیة الذاكرة الإدراكف 
Disability‏ سارک ةه ا 
التفكير» الانتباء 
ا 
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جدول (1) التمييز بين مفهوم بطء التعلم وبعض المغاهيم المرتبطة به. 


الصطلح | ذكاء المتعلم الأسياب الأعراض 
E 3‏ - العجز عن الت 
الإعاقة العقلية ا - عوامل عضوية بالخ e‏ 
Mental‏ واضح فى 2 اكتمال النمر العقلي - عدم | رة على 
٣ lS | Retardation‏ التوافق مع البيئة 
i‏ - الخفاض عام فی 
التاخحر الدراسي منخفض - عوامل e‏ التحصيل. 
Backwardness‏ ¦ الiكاء‏ - عوامل وظيفية - العجز عن مسايرة 
ت الرملاء. 
أسباب بطء التعام: 


يلخص الولف فيما يلى أهم أسياب البطء فى التعلم واي منها: 
1- ضعف البنية الإسمية: 

كثيراً ما يكون المتعلم بطى التعلم ضعيف البناء الجسمى على وجه العموم وبذا 
يكون عرضة للأمراض» وينخقض تحصيله الدراسى وتصبح مهاراته ضعيفة. 
2- النقص العضوي: 

يعتبر النقص العضوى من أسباب بطء التعلم» ولا شك أن ضعف اليصر أو 
السمع أو أي حاسة أخحرى عند المتعلم» يتسبب فى عدم تحصيله بالدرجة الكافية 
ويالتالى فالتعلم الذى لا يستطيع أن يرى جيداً ما يكتبه امعلم» أو يسمع ما يريد ا معلم 
آن يقوله لا بستطيع آن يتتبع جيداً شرح المعلم. 

كل هذه الأمور وغيرها تؤثر على انخفاض مستوى تحصيل المتعلم عن 
آقرآنه» الذين هم فى نفس مستوى صفه الدراسى» وهم نفس عمره الزمنى 


تقریبا. 
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3- نقص الدافعية نحو التعلم: 


تلعب الدافعية دوراً هاماً فى مستوى تحصيل المتعلمين» وهناك بحض المتعلمين 


الذين يبدون متخلفين فى تحصيل بعض الواد الدراسية مثلاً؛ لأن الدافع لديهم لتعلم 
هذه المواد ضعيف بالإضافة إلى ضعف قدراتهم فى تحصيل هذه المواد.(شابى سعيد 
1992: 52(. 

كما أن هناك مجموعة من الأسباب تتعلتق بالناخ التعليمي تودي إلى اخفاض تحصيل 
بطيئي التعلم فى مختلف المواد الدراسية منها: 


<<< < 


< XK KS KK < 


طريقة التدريس التبعة التي تدمشل فى شرح الحتوى شرحاً جردا بعيدا عن 
الاستعانة باحسوسات» على الرغم من أن العديد من الغاهيم العلمية تحتاج إلى 
التبسيط من خلال الصور والرسوم والنماذج الحسية. 

المبالغة فى طول عتوى النهج وكثرة الموضوعات فى كل مقرر دراسى. 

بده المتعلم خطوة جديدة قبل أن يتعلم الخطوات الأساسية السابقة. 

عدم كفاية الزمن الملخصص لتعلم بعض الموضوعات العلمية. 

عدم توافر ال جو المدرسى المناسب الذى يوفر للطالب فرصة للنجاح ويشجعه على 
التحصيل. 

إهمال المناهج لميول المتعلمين وقدراتهم واحتياجاتهم. 

عدم توافر وسائل الأيضأح والمعامل فى معظم المدارس. 

أساليب العقاب من قبل بعض المعلمين للتلاميذ مثل الطرد خلال الحصة. 


الامتحانات التقليدية. 
تفرقة المعلم فى تعامله مع المتعلمين » وكثرة المقارنة ينهم » نما يزيد من الإحساس 
بالفشل والدونية. 
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خصانص التعلمين بيني التعلم: 

عند التعرض لخصائص المتعلمين بطيئى التعلم يشير مؤلف الكتاب إلى أن 
المتعلم بطىء التعلم حثى وإن اختلف عن آقرأنه العاديين » من حيث بعض الظاهر 
العقلية والجحسميةء إلا أن شانه شأآن المتعلم العادي» يعتبر وحدة بشرية ها شخصينها 
وكيانهاء ودوافعها الفسيولوجيةء وانفعالاتها وكيانها الاجتماعى» وها قدرتها على 
اكتساب آغاط السلوك والميول والاتجاهات والمهارات» بل إن الفروق بين المتعلمين 
بطيثى التعلم والعاديين هى فروق فى الدرجة وليس فى النوع. 

وانطلاقا من مبدا الفروق الفردية بين المتعلمين العاديين داخل الفصل الدراسي 
الواحد ء فإن هناك فروقاً فردية بين المتعلمين بطيفى التعلم ايضأً » مع الآخذ قي 
الاعتبار أن هذه الفروق هي فروق ي الدرجة وليست في النوع » فالمتعلم بطيء التعلم 
له شخصيته وحصائصه التي تميزه عن الأطفال العاديين. 

وهثاك من الشواهد ما يوضح أن هؤلاء التعلمين لديهم نفس الخصائص التى 
توجد فى الأطفال الآخحرين» وفيما يلى يستعرض المؤلف أهم الخصائص التى 
استخلصها من الدراسات والبحوث للتلامیذ بطیئى التعلم: 
1. الخصائص الجسمية: 

يتصف التعلمين بطيئو التعلم بصفات جسمية تميزهم عن أقرآنهم العاديين» 
فمعدل التمو لديهم أقل فى تقدمه بالسبة لتوسط نمو المتعلمين العاديين» ومن الناحية 
الصحية تشير الدراسات إلى أن الطفل بطيثي التعلم يعاني خلال حياته قبل المدرسة 
من مجموعة من الأمراض والمتاعب البسيطة » وهو ما نطلق عليه الضعف العام 
وکن آن ترجع إلى الوراثة أو الظروف البيتية بعد الولادة» كسوء التغذية فى الأعوام 
الأوىء وقلة النوم والتعب» وكلها عوامل تؤدى إلى إعاقة نمو الطفل وتضعف من 
طاقاته. 
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2. الخصائص الانفعالية: 

يتسم المتعلم بطى التعلم بسرعة الانفعالء وشدة الحساسيةء والخجل» والقلق 
وغالباً ما تكون لديه اتجاهات سالية نحو نفسه ونحو المدرسة والجتمع ككل وذلك 
نتيجة إحساسه بالفشل والعجز ما يشعره بالإحباط واليأاس» وعدم تقبل الذات» وهذا 
قد يدفع البعض منهم إلى أن يكون عدوانباً نحو زملائه ونحو مدرستهء وقد يدفع 
البعض الآخر إلى أن يكون انطوائياً بهرب من المدرسةء وقد يترتب على ما سبق 
حرمان المتعلم بطى التعلم من المشاركة الإججابية الفعالة فى الفصل الدراسى» ويصبح 
المتعلمين بطيئو التعلم معروفين عند وصوهم إلى المرحلة الثانوية لبعضهم البعض» 
ولوالديهم ولعلميهم ولاطلبة الآخرين كقعة من الفاشلين» وبالتالى لا يسادرون إلى 
حاولة العمل ولا يكلفون أنفسهم معاناة فعل أى شئ. 
3. الخصائص العقلية: 
حددت العديد من الدراسات والبحوث السابقة الخصائص العقلية للتلاميذ بطيشى 
التعلم فيما يلي: 
- لديهم ضعف فى القراءة. 
- أنهم فة قادرة على التعلم» فى حدود ما تمتلكه من قدرات وإمكانات 

واستعدادات» ولكن بدرجة تقل عن التعلم المتوسط. 
- أنهم أقرب ما يكونو! إلى العاديين من حيث القدرة على المواءمة. 
- مستوى تحصيلهم منخفض عن متوسط تحصيل أقرانهم العاديين. 
- هذه الفغة من المتعلمين تدرس فى الفصول العادبةء وتحتاج إلى رعاية خاصة. 
- الفروق بين المتعلمين بطيئى التعلم والعاديين فروق فى الدرجة وليس النوع؛ إذ 
تتراوح نسبة ذكائهم بين (75 - 90) حسب أكثر التعريفات. 

- يستخدم المتعلمين بطيئو التعلم التفكير اجرد › والرموز بدرجة محددة. 
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- بجدون صعوبة فى التمييز بين الأشياء التى تحتاج إلى درجة عالية من التقكير. 
- لا يستطيعون التركيز لفترات طويلة. 

وعلى الرغم من ذلك فإن بطيئى التعلم كمجموعة يختلفون عن بعضهم البعض 
اختلافات شاسعة من حيث هذه الخصائص» وهم ليسوا على درجة واحدة من 
التجانس العقلي» ويتبغى أن نلاحظ آنه على الرغم من أن هذه الخصائص العقلية قحد 
من قدراتهم على التعلم » إلا أنه مكن تعليمهم وإعدادهم للاعتماد على 
أنفسهم.(طلعت عبد الرحيم » 2000: 97. 
4. النصائص التعليمية: 

يتميز المتعلمين بطيئو التعلم بمجموعة من الخصائص التربوية ء تلك الخصائص 
التى تميزهم عن أقرأنهم العاديين داخل حجرة الدراسةء والتي لابد من التعرف عليها 
عند التعامل معهم» وتتمشل الخصائص التريوية للطلاب بطيثى التعلم في: 
* انخفاض تحصيله في معظم المواد الدراسيةء أو في إحدى هذه المواد. 
* أعمال سنة منخفضة. 
۰ غير منظم في عمله. 
* مشوش في التفكير وطريقة العمل. 
* اقل إنصاتا للمعلم » وأقل تنفيذاً لإرشادات المعلم داخل الفصل. 
* ضعف القدرات القرائية والحسابية. 
(زينب شقير› 2005: 1-2).(43-42 :2005 (Warremuende,‏ . 
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أساليب تعديد وتشخيص التعلمين بطيني التعلم: 
تحددت الطرق والأساليب التى تم استخدامها فى الدراسات والبحوث السابقة 
لتحديد وتشخيص التعلمين بطيئى التعلم» وعكن إبجاز تلك الأساليب فيما يلي: 


1- اختبارات الذكاء. 6-الاتبارات التحصيلية 
2-السجلات المدرسية. 7-آراء المدرسين القائمين على 
3-اختبارات البنية المعرفية. التدريس 

4-اختبارات متطلبات الادة الدراسية. 8-قياس اتجاهات المتعلمين. 
5-تعصيل التعلمين. 9-اختبارات القدرات العقلية. 


وجدیر بالذكر أن هذه الأساليب لم تستخدم جيعها فى دراسة واحدة من 
الدراسات» ولكن كل دراسة استخدمت واحداً أو أكثر متها حسب ما تقتضيه ظروف 


شه الدراسة: 


وقي هذا الصدد يشير مؤلف الكتاب إلى أن أفضل الطرق فى تحديد المتعلم بطى 
التعلم هى أن نعطى لكل تلميذ اختبار ذكاء فردى» ولكن هذه الطريقة تحتاج إلى وقت 
وجهد وأشخاص مؤهلين للقيام بهذه الاختبارات» ومن هنا كان لابد من اللجوء إلى 
بعض الوسائل الأخرى لتحديد فئة بطئ التعلم والتى منها: 
دراسة تقدم المتعلمين فى الأعمار والمستويات الدراسية المختلفة: 

حيث إن الفشل فى تحقيق مستويات النجاح» يرجع إلى القصور العقلى وبذلك 
يمكن آن نتخذ من كبر سن المتعلم فى أى سنة دراسية دليلاً افتراضياً على بطء التعلم 
وهذا على آساس أن المتعلمين ملتحقين بالدرسة فى نفس السن» وبناء على هذا فلابد 
أن يكون هناك سجل لكل تلميذ» وآن تستخدم نتائج الاختبارات التحصيلية المقننة 
التی آجریت له. 
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استخدام اختبارات الذكاء الجمعية: 
حيث تتميز هذه الاختبارات بسهولة تطبيقهاء ورخص تكاليفهاء وضالة المجهود 
الذی یبذل فی ادائهاء وکل هذا يساعد على استخدامها. 
كما تعرض عزة الدعدع وسمير أبومغلي(1992: 22 - 31) بعض الأساليب التى 
يمكن من خلاهما تحديد التعلمين بطيثى التعلم والتى منها: 
1. فحص سجل الأعمار الخاص بالصف فى المدرسة. 
2. فحص سجل التحصيل المدرسى السابق مؤلاء المتعلمين. 
3. تطبيقق اختبارين من الاختبارات الجمعية للذكاء» أو صورتين متبادلتين لاختبار 
واحد على جيع المتعلمين 
4. إعطاء اختبارات فردية لكل تلميذ. أو هؤلاء المتعلمين التى أظهرت الحقاقق 
السابقة أنها متناقضة أو مضللة أو غير دقيقة. 
ويشير شلبى سعيد (1992: 57) إلى العديد من الدراسات والبحوث السابقة الى 
اتفقت على تحديد المتعلمين بطيئى التعلم من خلال: 
٠‏ الاختبارات التحصيلية المقننة. 
٠‏ اختبارات الذكاء غير اللفظية الجمعية والفردية. 
٠‏ التحصيل الدراسى السابق. 
# السجلات المدرسية. 
٠‏ قياس الدافعية نحو التعلم. 
٠ه‏ اخحتبارات البنية المعرفية. 
٠‏ اختبارات القبول للمستوى التعليمى اللاحق. 


وأشار إلى أن هذه الأساليب لم تستخدم فى كل دراسة ككل» وإنغا معظم 
الدراسات استخدمت أكثر من أسلوب آو طريقة لتحديد هذه الفئة» وذكر أنه اعتمد 
فی تحدید عينة دراسته علی: 
- اختبار الذكاء المصورء إعداد امد زکي صالح. 
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- السجلات المدرسية 
- آراء المعلمين والمعلم الحالى لادة الرياضيات. 

ويؤكد طلعت عبد الرحيم (2000: 89) على أنه يجب عدم الاعتماد على مصدر 
واحد فقط في تشخيص بطيئى التعلم بل لابد من استخدام الأسلوب التعدد المداخل 
من حيث مصادر المعلومات. 
أساليب وطرق تعليم بطيلى التعلم: 

إذا كان المتعلمين بطيئو التعلم يتعلمون نفس المعلومات التي يتعلمها المتعلمين 
العاديون» ويرون بنفس الخبرات التي ير بها التعلمين العاديون فهم فى حاجة إلى 
استخدام طرق وأساليب تدريسية خاصة تتناسب مع قدراتهم ونقاط الضعف لديهم. 

وقد أكدث دراسة نوليث وتيندال (1994 ,اهفه| & اء1ه1۷) على ضرورة 
استخدام طرق تدريسية مناسبة للطلاب بطيثى التعلم حتى يمكنهم اكتساب امعارف 
المختلفة. 

كما أشار بالتيشيف (11,1992:34ءراه۴) إلى أن المتعلمين بطيئى التعلم لا 
يحققون مستويات مرتفعة فى التحصيل إلا أنهم قد يكونون موهوبين فى مجالات 
أخرى لذلك يجب على المعلمين أن يبحثرا عن طرق تعليمية مناسبة لكي يظهر كل 
طالب أقضل ما لديه. 

وقد أثيثت دراسة جینتل وآخرین (1995 ,ا ۲ ٥1ناه6)‏ آنه عندما تطبى طرق 
التدريس المناسبة فإنه لا يوجد اختلاف فى معدل تذكر (إستدعاء) المعلومات بين 
النعلمين بطيثى التعلم وسريعي التعلم. 
وي المسطور التالية يعرض المؤلف بشكل موجز هله الطرق والأساليب 
والاسثرائيجيات الثدريسية: 
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1. أسلوب تحليل المهمة: 
يعتبر هذا الأسلوب التعليمي من أهم أساليب التعليم والتدريس العلاجي الناجحة 
والتي تستخدم لكل االات الي تعانى من انخقاض فى التحصيل ومنها بطيئو التعلم 
والخطوات التي يتم إتباعها عند تحليل مهمة تعليمية تتمثل فى الآتي: 
1. تحديد طرق الاتصال الإدراكي لاستقبال المهمة التعليمية ‏ آي هل الطريقة تعتمد 

على السمع أو البصر أو كليهما. 
2. تحديد النظام الحسي الإدراكي اللازم للتعرف على المهمة التعليمية (الاعتماد على 

حاسة آم أكثر). 
3. تحديد طبيعة المهمة التعليمية هل هي لفظية او غير لفظية. 
4. تحديد الهدف الاجتماعي للمهمة التعليمية. 
5. تحديد العمليات العقلية اللازمة للتعبير عنها. 

وقد أشارت نتائج بعض الدراساث إلى فاعلية استخدام اسلوب تحليل المهمة فى 

تنمية تحصيل المتعلمين بطيشى التعلم في المواد الدراسية المختلفة › منها دراسة 
جيلبوأسير (1984 ,اهس طااءت) التي استخدمتها في تنمية التحصيل لدي المتعلمين 
بطيئى التعلم في المدارس العليا » ودراسة حسن عبد القادر (1994) التي استخدمها في 
تنمية تحصيل المتعلمين بطيشى التعلم بالصف الثالث الإعدادي في مادة العلوم 
واتجاهاتهم العملية. 
2. التعلم التعاوني: 
يشير إسماعيل الأمين (: 2 إلى أن استراتيجية التعلم التعاوني تتخذ أشكالا 
مختلفة من التعلم ضمن الإطار التعاوني » وكلها تنطوي على تشكيل جماعات أو 
مجموعات صغيرة يساعد فيها كل عضو سائر الأعضاءء على أن يتعلموا مادة معيضة 
إلى أن يصل جيع الأعضاء في تعلمهم إلى درجة الإتقان حسب الأهداف المنشودة. 
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ویضیف جار عېدا مید (1999: 122) بأن التعلم التعاوني يتميز بميزة هامة 
وهى أنه ينمى التكامل بين المتعلمين في فصول العلوم الشاملة» حيث يساند المتعلمين 
ذوو الإنجاز العالي المتعلمين ذوى الإنجاز المنخفض. 

وتشیر نتائج دراستي واطسن ورانجل (1989 ,1ءعمهR‏ & 10١‏ ۷)» وود وجونز 
)۷0٥4 & 1005, 2000(‏ إلى فاعلية استخدام أسلوب التعلم التعاوني في تنمية تحصيل 
المتعلمين بطيثى التعلم في مادة العلوم» كما تشير نتائج دراسة حمد خليل (1993) إلى 
فاعلية استخدام الأنشطة الجماعية في تدريس اندسة في تتمية بعض المهارات لدى 
المتعلمين بطيئى التعلم بالصف السابع الأساسي. 
3. الألعاب التعليمية: 
الألعاب التعليمية عرفها أحمد اللقانى وعلى الجمل (1999: 36) بأنها: " نشاط منظم 
يقوم به لاعب أو مجموعة من اللاعبين وفق مجموعة من القواعد › لتحقيتق هدف 
معين» وذلك تحت توجيه وإشراف المعلم حينما يتطلب الموقف ". 

وتعرفها ثناء العاصي (1995: 64) على أنها: " وسائل تعليمية يستخدمها الطفل 
مصحوبة بلشاط حركي وعقلي منظم وفق مجموعة من القواعد» ويتفاعل معها الطفل 
بغية تحقيق أهداف تعليمية حددة بوضوح من قبل المعلم". 

والألعاب التعليمية توفر البهجة والمتعة والسرور » وتدفع الملل والضجر من 
نفوس التعلمين» وتساعد على تحويل المتعلمين السلبيين الذين يعاتون من العزلة 
والانطراء إلى مشاركين إيجابيين في العملية التعليمية.(فريدريك بل » 1986: 224) 

وقد اتفقت نتائج الكثير من الدراسات والبحوث أمثال: عايدة إسكندر (1993)ء. 
وائل عبد الله (1994)» ومحمد حادة (1995) على فاعلية استخدام الألعاب التعليمية 
في تنمية المفاهيم الرياضية لدى المتعلمين بطيئى التعلم. 
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4. الطريقة المعملية: 
وي هذه الطريقة يذهب التعلم إلى ا لمعمل لكي يصمم ولخطط وييحث ويكتشف ومن 
ثم يارس عمليات العلم ويصل بنفسه» وبتوجيه من المعلسم إلى نتائج عملية ل يكن 
يعرفها من قبل. (عبد السلام مصطفى » 1998: 74). 

وهذه الطريقة تجعل المعمل مجهزا بالمواد » وبألعاب وألغاز ووسائط سمعية 
وبصرية» فالنموذج المعملي هو مجموعة سن استراتيجيات التعلم والتعليم يرتاد 
المتعلمين بواسطتها الأفكار العملية من خلال آنواع كثيرة من آنشطة المشعلمين 
المحكومة» والتى يمكن إجراؤها بصورة فردية يقوم بها المتعلمينء أو من خلال المعلم 
(عایش زیتون 1994: 447). 

وتشير نتائج دراسة عبير حسن (2003) إلى فاعلية الطريقة المحملية في تنمية 
التحصيل في مادة الرياضيات لدى التعلمين بطيثى التعلم» كما أبعت تعائج دراسة 
شلي صيام (1992) فاعلية الطريقة المعملية في تنمية مهارات حل المسائل اللفظية لدى 
التعلمين بطيئى التعليم. 
5. طريقة التعليم الشخصي لكلر: 
يشير أحهمد اللجدي وآخرين (2003: 243) إلى آن هذه الطريقة تتطلب من بطيئى التعلم 
الوصول إلى مستوى التمكن » في كل درس من دروس البرنامج العلاجي المقترح هم 
وذلك قبل الانتقال إلى الدرس الثاني وفى حالة عدم تمكن المتعلم من الوصول إلى 
مستوى التمكن (الدرجة النهائية) يرجع إلى الدرس نفسه لدراسته. 

وقد توصلت عبات أبو عميرة (2000) فى دراستها إلى فاعلية استخدام طريقة 
التعليم الشخصي لكلر فى تنمية تحصيل التعلمين بطيثى التعلم في مادة الرياضيات. 
6. التعلم الفردي: 

يعرف محمد الحيلة (2001: 212) التعلم الفردى بأنه تجموعة من الإجراءات 
لإدارة عملية التعليم بجيث يندمج المتعلم مهمات تعليمية تتلاسب مع احتباجاته » 
وقدراته الخاصة » ومستوياته امعرفية والعقلية » ويهدف إلي تطويع التعلم وتكيفه › 
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وعرض المعلومات بأشكال ختلفة تتيح للمتعلم حرية اختيار النشاط الذي يناسبه من 
حيث خلفيته المعرفية السابقة » وسرعته التعليمية » وط تعلمه » بهدف تحقيق 
الأهداف المرغوب فيها إلي درجة الإتقان» وتحت إشراف مدد من المعلم. 
ويضيف عبد العظيم الفرجاني (60.2002)آن التعلم الفردي يختلف دور المتعلم 
فيصبح أكثر |بجابية» وأكشر تحملاً مسثولية تعلمه » بالإضافة إلى وصوله لتحقيق 
الأهداف وفقاً لقدراته وخصائصه الفردية فهو اتجاه يسمح للغلميذ بالمرونة فيما يتعلق 
بخطوات الدراسة ووقتها. 
وحيث إن سلوب التعلم الفردي يعد أحد أساليب وطرق تعليم بطيثى التعل 
ذلك سوف يعرض له المؤلف بشى من التفصيل على النحو التالي: 
خصانص التعلم الفردي. 
تشحدد خصائص التعلم الفردي كما ذكرها كل من كمال إسكندر ومحمد ذبيان 
4 421-20)ء وکمال زیتون (2003: 288-287 فيما يلي: 
1- يتبع التعلم الفردي منحنى النظم في تخطيط البرامج التعليمية. 
2- يتوجه نحو القرد حيث يكون التعلم عور العملية التعليمية. 
3- يراعى الفروق الفردية بين التعلمين › والفروق داخل المخعلم نفسه. 
4- ينمي الخبرة » والثقة بالنفس » ويزيد فرص النجاح عند المتعلم نتيجة تفاعله مع 
المادة التعليمية » واشتراكه في اختيار أسلوب تعلمه. 
5- يؤكد على إتقان التعلم » إذ لا يستطيع المتعلم الانتقال من وحدة تعليمية إلى 
أخرى إلا بعد إتقان الوحدة الأولي. 
6- يعطي دوراً جديدا ومهماً للمعلم » إذ يصبح مرشداً وميسراً ومنسقاً لمصادر 
التعلم» ومنشطاً وموجهاً للمتعلم في جهوده التعليمية. 
مبادى التعام الفردي: 
هناك مجموعة من البادئ النفسية والتربوية التي يقوم عليها التعلم الفردي» 
يذكرها محمد الحيلة وتوفيق مرعي (1998: 90-84) على النحو التالي: 
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1. تحديد الأهداف التعليمية يزيد من فاعلية التعلم. 
2. التعرف إلي التعلم السابق ضروري لبناء التعلم اللاحق. 
. تحديد نقاط القوة لدى التعلم لتعزيزها » ونقاط الضعف لعا جتها » أمر يسهل 
التعلم. 
. تيسير نشاط المتعلم مجحل التعلم أكثر فعالية. 
. تقديم التغذية الراجعة الفورية يؤثر في فعالية التعلم. 
. توافر سرعة تعلم خاصة بكل متعلم وفقا لقدراته الخاصة. 
. إتقان التعلم السابق شرط ضروري للتعلم اللاحق. 
. استخدام الاختبارات القبلية والذاتية والبعدية يزيد من فعالية التعلم. 
أساليب التعلم الفردي. 
تنعدد آساليب التعلم الفرديء ولكنها تتقارب جيعاً ني المبادئ العامة الت تقوم 
عليها والتي تركز بوجه خاص على التعلم» ومن أهم هذه الأساليب: 
1- اخقائب |iتعlيınة Instruction Packages‏ 
2- التعلم ساعد لڌر .Computer Assisted Instruction‏ 
3- الموديول التعليمي Instruction Modular‏ 
4- خحطة كيلر(نظام التعليم الشخصي( Keller's Personalized System of Istruction‏ 
ويرى المؤلف آنه يكن استخدام التعلم بمساعدة الكمبيوتر كاحد أساليب التعلم 
الفردي. 
التملم بمسامدة الكمبيوتر: 
يذكر كل مسن محمد الحيلة (2001: 455)» و ماير (2 :2003 ,#نة۷) استخدام 
الكمبيوتر في التدريس يعد أحد أساليب تفريد التعليم ؛ نظراً لأنه آثناء تعامل المتعلم 
مع الكمبيوتر خلال عملية التعلم يتمكن من اختيار الموقف التعليمي الذي يناسبهء 
والموضوع الذي يرغب في التعرف إليه» وسرعة العرض الذي يريد والاستجابات 
التي يعتقد أنها مناسبة. 


ډیا 


جز ہا ي پا ص 
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كما أن الكمبيوتر كاأداة تعليمية کما یری كمال زيتون (2004: 220-218 بعل 
عملية التعلم غتعة وذلك من خلال الرسوم المتحركة والصور والرسوم البيانية 
والألوان والموسيقى» ما يعمل على جذب انتباه المتعلمين ويشير دافعيتهم للتعلم» 
ویشعرهم بواقعية الموقف التعليمي» كما آنه يتفاعل مع المتعلم ویوجهه دون كلل أو 
تعب ٠‏ كما آنه يكن المتعلمين الضعاف من تكرار البرنامج مرات ومرات ويكنهم 
من تصحيح أخطائهم دون الشعور بالخجل من زملاتهم. 

و تسشير نائج دراسة السعيد عراقي (1997) إلى أن اسستخدام الكمببوتر في 
التدريس بختزل ثلثي الزمن اللازم لإتقان التعلم. ويالتالي فإن الكمبيوتر يعبر من 
أنسب الطرق لتعليم التعلمين بطيئى التعلم » حيث آنه من المعروف آن المتعلمين 
بطيئى التعلم يستغرقون زمناً في التعلم يسأوى ضعف الزمن الذي يستغرقه المتعلمين 
العاديون لكي يتقنوا التعلم. 

وللکمبیوتر استخدامات كثيرة في عمليتي التعليم والتعلم وهي (برامج التدريب 
والممارسة - برامج التدريس الخصوصي - برامج الحاكاة - برامج حل المشكلات ~ 
برامج الألعاب التعليمية). 
تقييم تعلم بطيلي التعلم: 

الفرد بطيء التعلم له خصائص معينة تختلف عن آقرآنه العاديين › وبالتالي فهو 
أوجه القوة والقصور أو الضعف وتوجيه العلاج المناسب له. 


لذلك فإن من الأفضل لتقييم أداء المتعلم بطى التعلم آن يتم مقارنة أدائه مع 
مقدار مأ يتوقع مه حسب معيار المدف التعليمي › أي مقارنة المتعلم مع نفسه وقدراته 
وإمكانياته .(عزة الدعدع » وسمير آبو مغلي » 2004: 80). 
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وهناك مجموعة من الاعتبارات يجب مراعاتها عند تقويم التعلمين بطيثى التعلم 
شار إليها كل من جابر عبدالحميد (2001: 382-378). صالح هارون (2001: 237» عزة 
الدعلع » وسمیر آبو مغلى (2004: 5)» وزينب شقير (2005: 158) ويعرضها المؤلف 
على النحو التالي: 


1- استخدام التقويم المستمر حيث يعد إحدى الطرق الفعالة لتقويم التعلمين بطينى 
التعلم للوقوف على مستواهم وتقديم العلاج المناسب. 

2- تجنب استخدام الأسئلة التي نتسم بالتجريد والرمزية. 

3- اسشخدام اخحتبارات قصيرة ومتكررة لزيادة فرص التعلمين للنجاح. 

4 استخدام أسئلة سهلة تتناسب وقدرات التعلمين بطيئى التعلم » حتى لا يصابون 
بالإحباط عندما يفشلون في الإجابة عنهاء 

5- التنوع في الأسئلة من حيث الاختيار من متعدد » الصواب واخطا. 

6- التدرج في الأسئلة من السهل إلى الصعب. 

7- إعطاء واجبات منزلية قليلة » وأن تكون واجبات منزلية يقدرون على تكملتها 
بجاح حيث إن الواجبات الصعبة جداً تضرس مشاعر الإحباط واليأس عند 


التعلمين بطيئى التعلم. 
الشفوية. 
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صعويات الفهم القراني نوي صمربات التعلم 


الفصل الراب 
صعوبات الفهم القرالي لذوي صعوبات التعلم 

القدمة: 

تعد صعوبات |ilتعpl Leaming Difficulties‏ إحدى فثات التربية الخاصة والتي 
يصفها المؤلف بأنها فئةذوي الحنة التعليمية أو "الإعاقة الحفية" التي لا ترجع إلى سبب 
واضح وظاهرء ولکنها تعود إلى سيب كامن وخفي ولیست مثل أي مرض أو عرض 
لأي مرض مثل الصداع أو غيره يستطيع أن بشكو منه الطفل إلى الحيطين بهء وبالتالي 
يمكنهم اتخاذ اللازم آمام هذه المشكلة الواضحةء وكذلك لا يستطيع معظم الأطفال أن 
یشکو منها إن م يكن كلهم. ومن ثم فقد احتل موضوع صعوبات التعلم موقعاً هاماً 
خلال القرن التاسع عشر والثلث الأخير من القرن الاضى» فمع بدايات السبعينات 
من القرن الماضي أصبح هذا الموضوع مالوفاً لدى جيم المشتغلين بالتربية الخاصةء 
حيث استخدم معظم الربيين وعلماء علم النفس مفهوم - صعويات التعلم في 
منتصف السبعينات للدلالة على خصائص عغددة. 

ولآن مشكلة صعوبات التعلم من المشكلات الخطيرة التي تواجه التعلمين ومتد 
آثارها إلي الجتمع» ولأنها ايضاً ليست مشكلة علية ترتبط مجتمع معين أو ثقافة 
معينة» بل هي مشكلة ذات طابع عالمي» فإن ظاهرة صعوبات التعلم تشغل الكثير من 
الباحثين والمتخصصين كلاً ني جال تخصصه» فقد حظيت باهتمام الباحثين في كثير من 
الجالات مثل: علم الأعصاب» علم أمراض الكلام» الطب» التربية» علم النفس 
التربوى» الصحة النفسية» وغيرها. وقد آطلقت عليها العديد من المسميات العديدة 
مشل: الأطفال ذوى الإصابات المخيةء الأطفال ذوى الإعاقات الادراكية» الأطفال 
ذوى الاضطراب الوظيفي في المخ» والأطفال ذوى صعوبات التعلم. 


113 
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ورغم الجهود المبذولة في جال تقييم ذوى صعوبات التعلم فما يزال المفهوم 
يكتنفه الكثير من الغموض» وبرجع ذلك إلى مجموعة من الأسباب ومنها تعدد 
واختلاف الأطر النظرية المفسرة للمجال» وتباين الأسس التقيمية والتشخيصية 
والتصتيفية لذوى صعوبات التعلم. 


وتكمن الصعوبة في التحديد الدقيق لذوى صعوبات التعلم في أنهم مجموعة 
ليست متجانسة في الأعراض آو طبيعة الصعوبات من جهة» ولإشتراكهم مع كلاً من 
امعاقين عقلياً بدرجة بسيطةء والمضطرين سلوكياً في معظم الخصائص العامة من جهة 
أحرى» علاوة على ذلك فإن صعوبات التعلم التي قد يواجهها طفل ماء قد تكرن 
نتيجة لعدم ملاءمة ظروف التعلم (عدم ملاءمة المناهج» تدنى مستوى كفاءة ا لمعل 
الحرمان الثقاقي» المشكلات الأسرية)ء وي كثير من الأحيان يصعب التمييز الدقيق بين 
الأسباب اللاثة السابقة. 
وفيما يلي عرضاً موجزاً لتطور مفهوم صعويات التعلم: 
تطور مفهوم صعوبات التعام: 

احتل مفهوم صعوبات التعلم تطوراً هاماً خلال القرن التاسع عشر والثلث 
الأخير من القرن العشرين» ومع بدايات السبعينات من هذا القرن أصبح هذا المفهوم 
صعوبات التعلم مالوفاً لدي جيع المشتغلين بالتربية الحاصة حيث استخدم معظم 
المربيين وعلماء النفس مفهوم صعوبات التعلم في منتتصف السبعينات للدلالة علي 
خصائص عددة. 

ولازالت حاولات البحث والدراسة تهتم بصعوبات التعلم في ختلف المراحل 
التعليمية عامة والمرحلة الابتدائية خاصة لكونها الدعامة الأساسية التي تركز عليها 
المراحل التعليمية الأخرى وعا لا شك فيه ان بعض انحاولات البحثية الجادة اهتمت 
بدراسة الأسباب التي تؤدي الي إعاقة التعلم بصفة عامة والبعض الأخر اهتم بدراسة 
هذه الإعاقات والصعوبات الخاصة بتعلم بعض الواد الدراسية مل اللغة الإنجليزية في 
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مرحلة مبكرة والقراءة وا لحساب وغيرها من الصعوبات التي تبدا في الظهور في هله 
المرحلة وتنمو وتتضخم. 

و تتزايد صعوبات التعلم نتيجة الي الجو الضاغط عليهم في جتماعتناء 
والضغط المادي بسبب تزايد التعلمين الذي ترتب عنه تزاحم و تراكم في الفصولء 
وكذلك الضغط النفسي الناتج عن التنافس العام الذي يضغط علي الاباء و العلمين 
والمسؤولينء ويتجمع كل ذلك الضغط ليؤثر بشكل فعال ورهيب علي المتعلم 


.(سید عثمان» 1990: 18) 

ولا يوجد جال من جالات التربية الخاصة غا بصورة سريعةء ولاقي اهتماماً 
واسعاً مثل ميدان صعوبات التعلم» فإن أعداد التعلمين الذين يندرجان في نطاق هذه 
الفثة في زيادة مستمرة قي السنوات الأخيرة عا يجعل هذه الفثة من التعلمين تمثل اكبر 
الفغات في جال التربية ا لحاصة.(190 :1996 .Hew ard,‏ 

وفي هذا الإطار يذكر كيرك وكالفانت (1988: 40) أن بدايات هذا ايدان قد 
تحثلت في إسهامات أخصائيين الأعصاب كاكاعهاهسںء الذين قاموا بدراسة فقدان 
اللغة ن۸م عند الكبار الذين يعانون من إصابات ية ءنںزہ] اه8 وتبعهم في 
ذلك علماء التفس العصي ومن ثم اخصائيو العيون الذين ركزوا اهتمامهم على عدم 
قدرة الأطفال على تطوير اللغة أو القراءة أو المجاء وهذا يقتضي التعرف على الأفراد 
الذين يعائون من صعوبات في التعلم وتطوير إجراءات علاجية مناسبة هم. 

ويذكر ويدرهيلت (103-152 :1974 )۷146۲11٤,‏ أن الطبيب الأ لاني فرانزجال 
۵1عصها۴ يعد من أوائل العلماء الذين اهتموا بدراسة العلاقة بين الإصابات المخية 
واضطراب اللخة المنطوقة م8 ۸عء)هم؟ وذلك عام 1802 وفسر جال هذه العلاقة 
على أساس افتراض بان هناك مناطق محددة من الدماغ تتحكم في أغاط معيتة مسن 
الأنشطة العقلية وإذا حدثت إصابة ية تؤثر على بعض هذه المناطق من المخ فإنها 
تؤدى إلى اضطراب النطق واللغة. 
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ويضيف كيرك.وكالفانت (1988: 41) تي اتجاه التأيبد لا توصلت إليه دراسة 

بییں بر وکا 80٥۸(‏ ۳eإ۲#)‏ عام 1860 آن اضطراب النطت واللغة يعود إلى إصابة 
معينة من الفص الجبهي من الدماغ وهى المنطقة التي تعرف بمنطقة بروكا Broca’s‏ 
.area‏ 

ولقد استطاع عالم الأعصاب الألماني ويرنك (ء)نص۷6) عام 1872 نحديد 
منطقة في القص الدماغى الأيسر من الدماغ على أنها المسؤلة عن فهم الألفاظ 
والأصوات التي ربطها باللغة المكتوبة و كذلك الكثابة وتعرف هذه المنطقة بمنطقة 
ويرنك في حين تقوم منطقة (بروكا) بإنتاج الكلام فإن منطقة (ويرنك) تتعامل مع فهم 
الكلام وامتداداً هود جال ا6 حأول جون ھاکسون(ks01ء۴12‏ »طە[) عام 1858 
تحديد مواقع اضطراب الحديث أو اللغة المنطوقة في القشرة الخية وإعداد تصنيف كلى 
ونظام تعريفي لمكونات الكلام أو اللغة وشار جاكسون عام 1915 إلى وجود آتواع 
متعددة من العجز اللغوي والتى تتضمن فقدان القدرة على الكلام والكتابة والقراءة. 


كما قدم طبيب العيون الإنجليزي هنشلوود ۷۵۵ !ام11 اعتراضاً على 
إمكانية وجود عيوب خلقية في منطقة معينة باللحاء وتعتبر المركز المسئول عن التخزين 
في الذاكرة البصرية ورفض في كتبه الصادرة في الفترة الصادرة من (1900) حتى 
(1923) أن تكون حالة التلف المخي أو الإصابة الدماغية حالة قدرية وقد علل 
اضطراب اللغة وأرجعها إلى انحرافات أو تغييرات نفسية في المقام الأول مخالفاً بذلك 
ما ادعاه سنة 1917 من تعليله لاضطرابات اللغة (عمى الكلمة) من أنها ترجع إلى 
مشكلات خاصة بالمراكز البصرية للمخ. (السيد عبد الحميدء 2003: 37). 


وتذکر نصره جلجل (1994: 26) آن هاریس وسیبای (1985) قد أشارا إلى أنه 

منذ 1955 كان هناك اهتمام متزايد بصعوبات القراءة في الولايات المتحدة الأمريكية. 

وقد نتج عن ذلك انتشاراً واسعاً للبرامج العلاجية وتزايد في البحث واصبح 

الصندوق الفيدرالي مسئولاً بدرجة كبيرة عن هله الجهود. وي عام (1960) اقترح 
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علماء الأعصاب وعلماء التربية الخاصة دهنادمدفع اواءعم؟ العلاقات السبيية لدم 
القدرة على القراءة ومالوا أن تكون هذه الأسباب عصبية وفسيولوجية في طبيعتها وقد 
وضعت هذه النظريات تأكيداً قل على الأسباب التربوية والتعليمية وقد ظهرت 
مصطلحات مثل العسر القرائي وكان هناك اهتمام متجدد ني تحديد طبيعة هذه 
الصعوبة واعتقدت معظم هذه النظريات أن العسر القرائي هو عرض لبعض جوانب 
القصور داحل التعلم. 

وني الثلائينات قام الا لمانيان الفريد ستروس وه انزفيرنر & Sus‏ 6:e4اA)‏ 
e80‏ «ز1 بتقديم مجموعة من البحوث نجحت في معاولة التميبز بين فثتين من 
الأطفال المتخلفين عقلياً وهما:1- حالة التخلف العقلي التاتج عن الإصاية الدماغية. 
2- حالة التخلف العقلي الناتجة عن أسباب ورائية وقد لاحظ أن الفئة الأوفى تتصف 
ببعض الخصائص التي يكن أن تميزها عن الفئة الثانية وكان ضمن هذه الخصائص 
الاضطرابات الإدراكية الحركية والتي تظهر في اضطراب الشكإ, والأرضية والنشاط 
الزائد وعدم القدرة على التنظيم وعدم القدرة على التعامل مع المفاهيم الجردة بصورة 
عادية وكذلك بعض المشكلات السلوكية ذات الطابع المخاص مشل الحركة 
ار اثدة.(10 :1980 .(Johnson & Morasky,‏ 

ويشير فتحي الزيات (1998: 41) نقلا عن كريشكانك وبنتزن وراتزبرج 
Cruickshank, Bentzen, Ratzeburg and Tommhauser wily‏ سلسلة مسن 
الدراسات وقد أسفرث هذه الدراسات عن أن الاضطرابات الإدراكية والإدراكية 
الحركية تقف خلف صعوبات أو مشكلات التعلم حتى لدى الأطفال ذوى الذكاء 
العادي. 


کما تذکر نصره جلجل (1994: 26 - 27) نقلاً عن لیونج [٥٥۸4‏ (1991) بأنه في 
الفترة من 1980 وحتى 1991 ظهرت موضوعات كثيرة في هذا إلجال جديرة بالانتباه 
والدراسة » ومنها علاقة الذكاء باختبارات التحصيل قي تشخ ص القراء الضعاف 
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وتوزيع صعوبات القراءة واشتمال القدرة اللفظية في القراءة والتابين التلازمي لكل 
من الصوتيات رعهاه«هط۲ وعلم الصرف برعهاهطمءهM‏ والأعراب ×ها«ر؟ في 
القراءة وصعوبات القراءة. 


ویؤکد جونسون (1980 ,صمءصطه[) أن جال صعوبات التعلم بد ينتشر منذ عام 
3 , وأيد ذلك العديد من الأوائل في استخدام ذلك المصطلح » بتحديد الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم وتصنيفهم » وكيف يكن تصنيف وعلاج تلك الصعوبات 
(خيري الغازي » 1998: 9)» ويعود الفضل إلى صموئيل كيرك ا في اشتقاق مصطلح 
'صعوبات التعلم عا ا٤1‏ ع«زص۳ ها كمفهوم تربوي جديد » وقد طرحه آثناء 
المؤنمر القومي الذي انعقد في مدينة شيكاغو في أبريلل عام 1963 بالولايات المتحدة 
الأمريكية وحضره العديد من المشتغلين باٰجال (عيد الطلب القريطى» 2005: 409) » وفي 
هذا المؤر - أكد صموئيل كيرك ءا أن مصطلح صعوبات التعلم هو مصطلح 
تربوي بالدرجة الأولى يجب النظر إليه من هذه الزاوية. 
„(Hallahan & Kauffman, 1976 : 11)‏ 


ومنذ ذلك التاريخ ومجال صعويات التعلم يلقى اهتماماً متزايداً على مستوى 
الباحثين وعلى المستوى الرسمي › فتم إنشاء هيئات متخصصة مشل تكوين الاتحاد 
الوطني للأطفال ذوى صعوبات التعلم عام 1965 وإصدار مجلات علمية متخصصة 
مثل مجلة صعوبات الستعلم Sعا¡ of Leaning Disa!‏ اJ0uma‏ كدورية متخصصة 
اهتمت بدراسة الأطفال الذين صنفوا على أن لديهم صعوبات تعلم › وكذا توالت 
التعريفات التي تناولت مصطلح صعوبات التعلم حتى بلغت أكثر من إحدى عشر 
تعريفاً ذو صيغة رسمية » بعضها قوبل بالرفض » آو النقد والآخر حظي بالقبول » إلا 
أن أكثر التعريفات قبولاً من المخصصين هو التعريف الفيدرالي في القانون العام 
الأمريكي أو ما يعرف بقانون 142-94 والصادر في 29 نوفمير لعام 1975 والذي 
أعطى حق التعليم لجميع الأفراد ذوى الاحتياجات التربوية الخاصة. 
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مفهوم صعوبات التعلم: 

تعد إحدى النقاط مناط الاهتمام لدى أي باحث يريد أن يتعرف على أي جال 
أو مفهوم - علمي» هي أولا التعرف على المعني الدقيق ذا الفهوم - والذي سوف 
يوفر له الإطار العلمي الجيد الضابط لحركة بجحثه» فمجال صعويات التعلم شانه شان 
أي جال آخر » لجده قد واجه المشكلة اخاصة بالتعريف والوصف الدقيق للأنماط 
السلوكية المختلفة لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم» فقد ظهرت العديد من 
التعريفات المقدمة لصعوبات التعلم» وعلى الرغم من تعددها فإنها تتمركز حول ثقاط 
خس تنلخص في: آن الطفل ذي صعوبة التعلم لديه تاخر أكادهي › وليس لديه غط 
ميز للنمو» ورا قد يكون أو لا يكون لدية خلل وظيفي في الجهاز العصي المركزيء 
وريا لا ترجع الصعوبة لديه إلى عوامل سوء البيئة» وريا قد يكون آو لا يكون متخلقاً 
عقلياً أو مضطرباً انفعالياً. 

وقد أشار ليرنر (10 :2000 ,#«م) إلى أن هناك خسة عناصر لابد وأن نضعها 
في الاعتبار عند مثاقشة صعوبات التعلم وهي:(الخلل الوظيفي قي الجهاز المصي 
المركزي» والاضطرابات قي العمليات النفسية والنمو غير المنتظم » والتباين الواضح 
بين التحصيل والقدرات الكامنة » وتجنب واستيعاد العوامل والمسببات التي تؤدي إلى 
مشاكل دراسية كالإعاقات البصرية أو السمعية » الحرمان الثقافي أو الاجتماعي آو 
الاقتصادي» والاضطرابات الانفعاليةء التخلف العقلي» وصعوبات التعلم في المواد 
الأكادمية التي تتمثل في صعوبات القراءة والكتابة والرياضيات والتفكير والمهارات 
الإدراكية والمهارات الحركية واللغة). 
ويصنف المولف تعريغات صعوبات التعلم إلى أربعة انوإع» وفيما بلي عرضاً لما: 
1- تعريقات تربوية. 
2- تعريفات طبية. 
3- تعريفات فسيولوجية ونيورولوجية. 
4- تعريفات فيدرالية (المؤسسات أو اليئات). 
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أولاً: التعريغات التربوية: 

حيث قدمت باتمان (220 :1965 ,۵”ء82) تعريفاً للأطفال الذين يعانون من 
صعوبات في التعلم» متضمناً فكرة حك التباعد بين الإمكانيات العقلية والتحصيل 
الدراسي» وينص هذا التعريف على أن : " الأطفال الذين يعانون من صعوبات في 
التعلم هم الذين يظهرون تباعداً دالا تربوياً بين لإمكاناتهم العقلية ومستوى أداتهم 
الفعلي» ويرتبط ذلك باضطرابات اساسية في عمليات التعلم» والتي قد تكون او لا 
تكون مصحوبة باضطراب وظيفي في الجهاز العصي المركزي والتي لا ترجع إلى تاحر 
عقلي عام» أو حرمان تربوي آو ثقافي آو اضطرابات انفعالية حادة أو الفقدان الحسي". 

وعرفا هاري ولاب (340 :1983 ,ط«ةا & ١٣۲ة11)‏ الطفل الذي يعانى من 
صعوبات تعلم بأنه: " يوجد لديه صعوبة أو أكثر مقارنة بزملائه من نقس السن ولا 
يوجد لديه القدرة على الاستفادة من الخبرات الاحة له في المدرسة ". 


في حين قدم عادل الأشول (1987: 540) تعريفاً لصعوبات التعلم ينص على 
"نها نقص في الإنجاز آو القدرة عند بعض الأفراد في جال تعليمي معين مقارنة بإنجاز 
آو قدرة الأفراد ذو القدرة العقلية المتشابهة معهم ء ويرجع ذلك إلى وجود اضطرابات 
في العمليات النفسية التي تتضمن فهم استخدام اللغة سراء ا مكتوية أو المنطوق ". 

ويشير سيد عثمان (1990: 29) إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم هم: 
" الذين لا يستطيعون الاستفادة من الخبرات التعليمية المخاحة في الفصل الدراسي أو 
خارجه ولا يستطيعون الوصول إلى مستوى زملاتهم مع استبعاد المعاقين مقلياً 
وجسميًا والمصابين بأمراض عيوب السمع والبصر ". 
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ویذکر کورسینی (105 :1994 ,ہزه)) آن مفهوم صعوبات التعلم :"هو عدم 
قدرة الفرد على الاستفادة من البرنامج التربوي ألعادي مع امتلاكه قدرات مقلية 
عادية ولا يظهر عليه آي مظاهر الاختلال الفسيولوجي العصبي ولديه صعوبة في 
الاتصال بالآخرين من الناحية التعبيربة أو اللغوية» ولم يستطع القراءة» أو عمل 
الحساب في إطار المنهج الموضوع وقد يكون ذلك في آي عمر أو مستوى اقتصادي أو 
اجتماعي ا 
وعرف ليون (1995 ,«ا) مفهوم صعوبات التعلم بانه: " اضطراب في واحدة 
أو أكثر من العمليات النفسية المشتملة على فهم» آو استخدام اللغة المغروءة أو المكتوبة 
ء والي ريا ثظهر نفسها في القدرة غير التامة الفرد لكي يستمع » بتحدث › يقرأ 
يكتب » يتهجى.آو يقوم بإجراء العمليات الحسابيةء والافازبا النمائية.ولا يشتمل 
المصطلح على الأطفال الذين لديهم صعوبات تعم والتي تعتبر نتيجة أساسية 
لإعاقات بصريةء سمعية» إدراكيةء أو تخلف مقلي. إو اضطراب انفعالي» أو عدم 
ملاكمة بيئيةء أو ثقافيةء أو أقتصادية ". ( نصره جلجل» 2001: 83). 


كما يشير محمد غنيم وكمال عطية (1996: 131 إلى صعوبات التعلم على أنها 
مفهوم يصف ججموعة من التعلمين ذكاؤهم عادي - متوسط أو فوق المتوسط 
وينخفض مستوى تحصيلهم عن المستوى التوقع » ولا يعائون من اضطرابات انفعالية 
أو إعاقات حسية أو بدنية وغير قادرين على التعلم في الظروف العادية. 

ويشير محمد عدس (1998: 37- 38) إلى أن الشخص الذي لديه اضطراب في 
إحدى العمليات السيكولوجية حين يستخدم اللغة الشفهية › أو حين يتعلمها كتابة» 
أو قراءة » والتي تېدو في عدم قدرته على أن يسمع آر يفکر أو يقرا › أو يتحدث آو 
يكتب أو يقوم بحمليات حسابية ويشمل ذلك بعض الحالات مثل صعوبة الإدراك أو 
تلف في المخ. 
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وقدم فؤاد أبو حطب وآمال صادق (2000 : 774) تعريفاً لصعويات التعلم ينص 
على أن مفهوم صعويات التعلم يعني العجj‏ عن |lتعlم Learning Disabilities‏ 
ويعتبرونه لون من التعويق الشديد يدخل صاحبه في فشة الذين يجتاجون إلى التربية 
الخاصة. 

يعرف السرطاوي (2001 ,ا44۷ءة8) صعوبات التعلم بانها: " حالة مزمنة ذات 
منشا عصبي توثر في نمو أو تكامل آو استخدام الهارات اللفظية أو غير اللفظية. وثظهر 
صعوبات التعلم الخاصة كصعوبة واضحة لدى الأفراد يتمتعون بدرجات عالية آو 
متوسطة من الذكاء وأجهزة حسية وحركة طبيعية» وتنوفر لديهم فرص التعلم 
المناسبةء وتختلف آثار هذه الصعوبات على تقدير الفرد لذاته وعلى نشاطاته التربوية 
والمهثية والاجتماعية ونشاطات الحياة الطبيعية باختلاف درجة شدة تلك الصعوبات". 


وينظر عبد العزيز العيد الجبار (2002 : 178) إلى صعوبات التعلم على آنها: 
" مصطلح يشير إلى اضطراب في واحدة آو أكثر من العمليات النفسية الأساسية التي 
تدخل في فهم آو استخدام اللغة المنطوقةء آو المكتوبة» ويظهر هذا القصور في نقص 
القدرة على الاستماع آو الكلام» أو القراءةء أو الكتابةء أو المجاء أو القيام بالعمليات 
الحسابية وقد يرجع هذا الاضطراب إلى إعاقة في الإدراك ء أو إلى إصابة في ا مخ آو إلى 
الخلل المخي البسيط؛ أو إلى عدم القدرة على القراءةء أو إلى عدم القدرة على الكلام» 
وتستبعد من هذا الصطلح الأطفال ذوو صعوبات التعلم الناتجة عن إعاقة بصريةء أو 
سمعيةء أو حركية» آو تخلف عقلي» آو اضطراب سلوکې» آو حرمان بیئي آو ثقاني ". 

وتذكر آيات عبد انجيد (2003 : 38) في معرض تحديدها لمفهوم صعربات التعلم 
آنه: " مصطلح يشير إلى أولئك التعلمين الذين لا يستطيعون الإفادة من الأنشطة 


والمعلومات داخل القصل أو خارجه ولا يستطيع الوصول إلى مستوى التمكن الذي 
يصل إليه العاديين من الأطفال وذلك بسبب قصور في العمليات الأساسية مشل 
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الإدراك, الانتباه التذكرء كما انهم یعانون من قصور في المهارات الأساسية مثشل 
المهارات الحركية ۳ 


ویشیر صانح هارون (2004 : 18) إلى أن: " صعويات التعلم يقصد بها الأطفال 
الذين يظهرون اضطرابات في واحدة آو أكثر من العمليات النفسية الآساسية التي 
تعضمن فهم اللغة امكتوبة أو اللغة ا منطوقة واستخدامهاء والتي تبدو في اضطرابات 
السمع والتفكير والكلام والقراءة والتهجى والخساب والتي تعود إلى اسباب لا تتعلق 
بالإعافة العقليةء أو السمعية أو البصريةء أو غيرها من الإعاقات ". 


ویعرف نیل حافظ (06 :3 صعوبات التعلم بأنها: "هي اضطراب في 
العمليات العقلية أو النفسية الأساسية التي تشمل الانتباه والإدراك وتكوين المفهوم 
والتذكر وحل المشكلة يظهر صداء في عدم القدرة على تعلم القراءة والكتابة وا لحساب 
وما يترتب عليه سواء في المدرسة الابتدائية أساساً أو فيما بعد من قصور في تعلم اواد 
الدراسية امختلغة " ۰ 


وقدمت فردوس الكنزي (2007: 33) تعريفاً لصعويات التعلم ينص على آن 
صعوبات التعلم: " هو مصطلح يطلق على أولئك الذين يعانون من وجود صعوبة آو 
أكثر في العمليات العقليةء وني التحصيل» ولا يستطيعون الإفادة من الأنشطة التعليمية 
دال الفصل العاديء ولا يشمل هذا المصطلح الإصابات المخية والإعاقات العقليت 
والسمعيةء والبصريةء والحركية ". 
ثانيأً: التعريفات الطبية: 

حيث يشير كليمنتس (1966 ,ء1٠"۳11)‏ إلى أن مصطلح الخلل الوظيفي 
المخي البسيط إلى هولاء الأطفال الذين يقتربون من المتوسط أو المتوسطين أو أعلى من 
المتوسط من الذكاء والذين يعانون من صعوبات تعلم ترثبط بانحرافات في وظائف 
الجهاز العصي المركزي. وقد تظهر هذه الانحرافات في شكل تركيبات مختلفة من 
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القصور في الإدراك وي تكوين المفاهيم وني اللغة وني الذاكرة وي الوظائف الحركية 
.( فتحي عبد الرحيم وحلیم بشای» 1988: 393). 

ويعرف برأون وآخرين (1987 ,اة ۲ )8٬a0۷«‏ صعوبات التعلم بأنها: 
" اضطراب في عملية أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية التي تشمل الفهم آو 
استخدام اللغة نطقاً وكتابة ء وتظهر في اضطراب القدرة على الاستماع والثفكير 
والكلام والقراءة والكتابة وإجراء العمليات الحسابية » ويشمل المصطلح مظاهر 
الإعافة الإدراكية وإصابات المخ والحد الأدنى لحلل المخ والعسر القرائى والافازيا 


النماتية ".(عبد الوهاب كامل» 1994: 140). 
في حين يعرف إبراهام (235 :1992 ,2طة۲ط4) صعوبات التعلم بأنها: 

" اختلال في وظائف الجهاز العصي المركزي › وتعنى مجموعة غير متجانسة من 
الحالات والتي ليس هما فئة واحدة ولا سبب واحد وتبدى هذه القئة مجموعة متعددة أو 
ختلفة من الصفات ويظهرون تفاوتا بين القدرة العقلية ومستوى التحصيل والفشل في 
بعض الهام وليس كل القدرات التحصيلية أو التعليمية وطرق تجهيزهم للمعلومات 
ثالث تحريفات فسيولوجية ونيورولوجية: 
يتضمن هذا النوع من التعريغات التي أهتمت اهتمامًا كبيراً بوظائف ال جهاز المصي 
المركزي وعلاقته بصعوبات التعلم. وفيما يلي عرض لبعض هذه التعريغات: 

یذکر هالاهان وکوفمان (33 : 1996 40 مگau×‏ & 2۸طەاا) أن صموثیل کيرك 
)K[), 1962(‏ يعد أول من حاول وضع تعريف لصعوبات التعلم وينص على أنها 
مفهوم يشير إلى التأخر أو الاضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات الحاصة 
بالكلام اللغةء القراءة» الكتابة» الحساب» آو أي مواد دراسية أحرى» وذلك نتيجة إلى 
إمكانية وجود خحلل وظيفي خي أو اضطرابات انفعالية أو سلوكية » ولا يرجع هذا 
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التأخر الأكادعي إلى التخلف العقلي آو الحرمان الحسي أو إلى العوامل الكقافية أو 
وقدم السيد عبد الحميد (2003: 126) تعريفاً لفهوم صعوبات التعلم ينص على 
آنه " مفهوم يشير إلى مجموعة غير متجانسة من الأفراد في الفمصل العادي ذو ذكاء 
متوسط أو فوق المتوسط لديهم اضطرابات في العمليات النفسية ويظهر أثارها في 
التباين الواضح بين التحصيل التوقع منهم والتحصيل الفعلي في فهم واستخدام اللغة 
وني اجالات الأكاديية الأخرىء وهه الاضطرابات ترجع إلى خلل في الجهاز العصبي 
المركزي ولا ترجع صعوبة التعلم إلى إعافة حسية أو بدنية ولا يعانون من الخحرمان 
الببئي سواء كان ذلك يتمشل في الحرمان الثقافي أو الاقتصادي أو نقص الفرصة 
للتعلمء كما لا ترجع الصعوبة إلى الاضطرابات النفسية الشديدة ". 
ويعرف سليمان عبدالواحد (2008: 37 2009: 43) مفهوم صعوبات التعلم يان 
مصطلح يشير إلى مجموعة غير متجانسة من الأفراد في الفصل الدراسي العادي ذوي 
ذكاء متوسط أو فوق المتوسط » يظهرون تباعداً واضحاً بين أدائهم المحوقع وبين آدانهم 
الفعلي في جال آو أكثر من الجالات الأكاديية » وريا ترجع الصعوبة لديهم إلى سيطرة 
وظائف إحد نصفي المخ الكرويين على الآخر » كما إن هؤلاء الأفراد لا بعانون من 
مشکلات حسية سواء كانت (سمعية أم بصرية أم حركية)ء وأنهم ليسوا متخلفين 
عقلياً ولا يعانون من حرمان بيئي سواء کان (ثقاني آم اقتصادي ام تعليمي) وآيضاً لا 
يعانون من اضطرابات انفعالية حادة أو اعتلال صحي. 


رابعاً: التعريفات الفيدرالية (المؤسسات أو الهينات): 
لقد صدرت مجموعة من التعريفات الفيدرالية لتوضيح مفهوم صعوبات 
التعلم» وفيما يلي عرضاً لبعض هذه التعريفات: 
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1. تعريف اللجنة الوطنية الاستشارية للأطفال المعاقين (1977): 
National Advisory Committee for Handicapped Children‏ 

صدر التعريف عن اللجنة الوطنية الاستشارية للأطفال المعاقين عن مرسوم 
بقائون (230-91) سنة (1968) لتعريف صعوبات التعلم ونتيجة لكثير من 
الانتقادات الي وجهت له صدر تعديل في 29 نوفمبر بقانون (94- 142) سنة (1977) 
وينص على أن صعوبات التعلم: " هي اضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات 
النفسية الأساسية الموجودة في فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة وإن هذه 
الاضطرابات تظهر لدى الطفل في عجز القدرة لديه على الاستماع آو التفكير آو 
الكلام أو الكتابة أو التهجى أو القيام بالعمليات الحسابية كما بجتوى التعريف مظاهر 
الإعاقة الإدراكية وإصابة اللخ واخلل البسيط في وظائف الخ والعسر القرائى 
والأفازيا النمائية. ولا يشمل التعريف الأطفال الذين لديهم مشكلات في التعلم 
والتي ترجم إلى الإعاقات السمعية آو البصرية أو البدثية أو التخلف العقلي آو 
الأطفال ذوى العيوب البيتية آو الثقافية أو الاقتصأدية ". (8 :1978 ,«0ءاط0). 


2 تعريف الميئة الوطنية المشتركة لصعوبات التعلم (1981(: 
National Tianal Joint Committee on Learning Disabilities (1981)‏ 
ظهر هذا التعريف نتيجة للانتق ادات التي وجهت إلى التعريف الفيدرالي 
الصادرة عام (1977)ء وقد رأت ايثة الوطنية المشتركة المكونة من الست هيشات 
سابقة الذكر وضع تعريقًا لتلاني سلبيات التعريف السابق وينص على أن صعوبات 
التعلم " هي جموعة غير متجانسة من الاضطرابات التي تظهر في المشكلات الي 
تتعلق مجالات الاستماع والحديث والقراءة والكتابة والاستدلال وإجراء العمليات 
الحسابية والتي تكمن داحل الفرد والتي ترجع إلى الخلل الوظيفي في الجهاز العصي 
المركزي واي تصاحبها بعض الإعاقات مثل (الإعاقة الحسية - التآخر العقلى - 
الاضطرابات الانفعالية الشديدة) آو بعوامل بيثية مثل (الفروق الثقافية والتعليم غير 
الملاتم) إلا آنھا غير ناتجة مباشرة للك الظروف ". (18] :1990 , 1ل" ص814). 
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3. تعريف اللجنة القومية (الوطنية) المشتركة (1994) (0[اQ3¥€:‏ 

في عام 1994 قامت اللجنة الوطنية المشتركة لصعوبات التعلم )N[€12(‏ 
بإدخال بعض التعديلات التي رأت ضرورة إدخاها على تعريفها السابق لسنة 
1 والتي تضمنت بعض المشكلات السلوكية المصاحبة لصعوبات التعلم أو 
المرتبطة بها مشل مشكلات الضبط الذاتي للسلوك » مشكلات الإدراك 
الاجتماعي» مشكلات التفاعل الاجتماعي. وهذا التعريف نص على أن 
صعوبات التعلم " هي مجموعة غير متجانسة من الاضطرابات تعبر عن نفسها 
عن طريق صعوبة ملحوظة تكتسب في السمع والكلام والقراءة والكتابة 
والاستدلال والقدرات العقلية وهله الاضطرابات» وهل الاضطرابات قد 
ترجع إلى اضطرابات وظيفي في الجهاز العصي المركزي ومكن آن يحدث على 
أمتداد حياة الفرد ومن الممكن أن يكون مصحوبًا باضطراب في السلوك 
والإدراك الاجتماعي ".)298 :1997 {Polloway et al,‏ 


ومن خلال العرض السابق لتعريفات صعوبات التعلم نلاحظ أنه ما زال 

مصطلح صعوبات التعلم - وبالرغم من التاريخ القصير نسيباً هذا ا لجال - يشكل 
عباً على المشتغلين به للوصول إلى تعريفات أكثر دقة وشمولاً. 
ونود أن نشير هنا إلى أنه يوجد بعض نقاط الاتفاق بين التعريفات العربية والأجنبية 
الي سبق عرضها والتي تناولت مفهوم صعوبات التعلم نوضحها فيما يلي: 
# أن القدرة العقلية العامة (الذكاء) تكون عند المتوسط أو أعلى. 
* أن يكون هناك فرق رئيسي بين التحصيل المتوقع والتحصيل الفعلي. 
# أن يكون هناك اضطراب في عملية أو أكثر من العمليات العصبية - النفسية 

المعضمنة في استخدام اللخة مل القراءة أو الكتابة أو الفهم. 
* الا تكون صعوبات التعلم قد نتجت بسبب إعاقات بصرية أو سمعية أو حركية 

أو تخلف عقلي أو اضطراب انفعالي آو عاطفي او ضرر بيئي. 
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ولاحظ مؤلف الكتاب إقتصار بحض التعريفات على حصر الصعوبات في 
مرحلة الطفولة فقط ولذلك يقترح التعريف التالي لصعوبات التعلم والذى ينص 
على أن صعوبات التعلم: " هو مصطلح عام يصف مجموعة من الأفراد (في أي عمر) 
ليسوا متجانسين في طبيعة الصعوبة أو مظهرهاء ويظهرون تباعد بين الأداء الفعلي 
والأداء امحوقع في آي جال بالمقارنة بأقرأنهم بالرغم من تمتعهم بذكاء متوسط أو فوق 
المئوسط » ويتمتعون مناخ ثقافي اجتماعي تعليمي معتدل» ويستبعد من صعوبات 
التعلم الأفراد ذوو الإعاقات المخثلفة (العقليةء الانفعاليةء الجسميةء الىسمعية؛ 
والبصرية)ء وآخيراً نلاحظ عليهم بعض الفصائص السلوكية المشتركة مشل السشاط 
الحركي المغرط وقصور الانتباه» والإحساس بالدونيةء ولذلك فهم يجتاجون إلى طرق 
تدريس خئلفة ". 
التمييز الفارق لفهوم صعوبات التعلم: 

يكن لأخصائي صعويات التعلم تحديد بعض القروق بين هذه المفاهيم بالرغم 
مسن القداغلات القائمة بيتهاء وذلك بالعودة إلى الأسباب والأعراض وطرق 
التشخيصء» والتعريفات الناصة بكل مفهوم من هذه المغاهيم. 

ومن هنا ينصح مؤلف الكتاب بضرورة تحديد القروق بين مفهوم صعوبات 
التعلم والمغاهيم الأخرى المتداخلة معه وذلك على النحو التالي: 
(1) صعوبات التعلم ومشكلات التعلم: 

يختلف مفهوم صعويات التعلم عن مفهوم مشكلات التعلم في أن صعوبات 
التعلم تستخدم لوصف فة من الأفراد لديهم صعوبة في فهم المعلومات التي تقدم هم 
وني استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة» ولا ترجع الصعوبة لديهم إلى اضطرابات 
سمعية آو بصرية آو تخلف عقلي آما الأفراد ذوو مشكلات التعلم هم الذين يعانون 
من الخفاض ف التحصيل الدراسي بسبب قصور في السمع أو الرؤية أو اضطراب 
الانتباهء أو إلى التخلف العقلي كما أن الأفراد الذين لديهم مشكلات في التعلم أكشر 
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قابليه للاضطرابات السلوكية الثاتجة عن الفشل في الدراسةء كما نهم أكثر بعداً عن 
الأنشطة التربوية بالمدرسة.(سليمان عبدالواحد 2008: 36). 

وعلى الجانب الآحر نجد أن مفهوم صعربات التعلم يستخدم في إنجلترا ليصف 
تلمیذاً یعانی من مشكلات تعلم مقارنه بأقرانه » تجعله لا يواصل تعليمه بصورة 
جيدة» وهذه المشكلات ترجع إلى المنهج وعتوأه وطبيعته ومستواه » ويستخدم هذا 
امفهوم في أمريكا بديلاً مفهوم صعويات التعلم » عندما يكون هناك فرق في الإنجاز أو 
التحصيل أوفي القدرة العقلية العامة مقارنة بالأقران من نفس العمر. 

وعلى ذلك فإن صعوبات التعلم تستخدم لوصف فة معينه من الأفرادء وليست 
عامة لكل الأفراد الذين لديهم مشكلات تعذم. أي أن مشكلات التعلم هي مظلة 
کبيرة اعم وأشمل من صعوبات التعلم ألتي لآ تعدو إلا أن تكون واحدة من فثات 
آخرى متضمنة في مشكلات التعلم. 
(ب) صعوبات التعلم وعدم القدرة على التعلم آي العجز عن التعلم: 

يشير سُليمان عبدالواحد (2008: 35 إن أن م_صطلح صعوبات التعلم 

Difeulies‏ عeamin]‏ يستخدم لوصف فئه معينة من الأفراد ديهم صعوبة تعلم 

في القراءة أو الكثابة أو التهجي أو الحساب أو العلوم وقد يكون لديهم سيطرة 
لوظائف أحد نصفي المخ الكرويين على الآخر ني معالحة امعلومات» أما مصطلح عدم 
القدرة على التعلم أو العجز عن التعلم فيصف فرد قد يكون لديه خلل أو اضطراب 
وظيفي في أحد نصفي الخ الكرويين. 

كما يعد مفهرم صعوبات التعلم j Learning Diffictities‏ لاھم الأكشر 
تشابهاً مع مفهوم عدم القدرة على التدلم أو العجز عن التعلم عصأصصهء] 
لاهو وهو مصطلح شائع الاستخدام ني إنجلتر؛ دأمريكاء وترجم إلى اللغة 
العربية ليشير إلي صعوبات التعلم. ایا ممطلح Jî Leaning Disabili:ies‏ م 
حرفياً إلى اللغة العربية ليشير إلى عدم القدرة على التعلم أر العجز عن التعلم» ويتتهى 
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مؤلف هذا الكتاب إلي.التساؤل التالي: هل هذا راجع إلى الترجمة الحرفية آم إلى 
الترجمة الإنسانية؟. 

ويتضح نما سبق أن البعض يعتبر مصطلحي صعوبات التعلم وعدم القدرة على 
التعلم آو العجز عن التعلم مترادفين » بينما يذهب البعض الآخر إلى اعتبار أن مشكلة 
التداخل بين اللصطلحين هي في الأصل مشكلة ترجمة ونقل المصطلحين إلى اللغة 
العربية. 

ويميل مؤلف هذا الكتاب إلى تبنى الاتجاه الذي يرى أن المشكلة أساساً هي 
مشكلة ترجة » فكلمة #8نانازطهء0 التي نقلت إلى العربية على أنها صعوبات ء هي 
في الحقيقة تعنى 'جوانب الجر » ما بعل مصطاح lem ing Disabilities‏ يرجم 
على وجهه الأكثر دقة إلى جوانب العجز عن التعلم» آما كلمة sعنالاهتگا0‏ فهي 
تعنى بالدرجة الأول ٴ صعوبات ُء ما يستلزم تر مbaطl Learning Difficulties‏ 
على وجه الدقة إلى صعوبات التعلم ٠‏ وغا لاشك فيه أن صعوية التعلم في نعمت 
ووصف الأفراد كبشر أخق وطأة وشدة من العجز عن التعلم ما يجعل هناك اختلافا 
بين المصطلحين الأ جنبيين الأصليين. 
(ج) صعوبات التعلم والتاخر الدراسي: 

يختلف مفهوم صعوبات التعلم عن مفهوم التأخر الدراسي »› فمصطلح 
صعوبات التعلم ينطبق على الأفراد الذين يتمتعون بذكاء عادي (متوسط أو فوق 
امتوسط) وترجع الصعوبة لديهم إلى عوامل أسرية أو مدرسية أو نفسية وغير ناتجة عن 
أية إعاقة حسية أو حركية أخرى» أما مصطلح التأخر الدراسي فيعرف بأنه إعاقة 
ترجع لأسباب غير عقلية» مشل ضعف البصر أو ضعف السمع أو عدم التكيف 
الاجتماعي في المحدرسة.(سليمان عبدالواحدء 2008: 37) 

و يشار آيضاً إلى أن التأحر الدراسي هو انخفاض أو تدني نسبة التحصيل 
الدراسي للتلميذ ذي المستوى العادي لادة دراسية أو أكثرء نتيجة لأسباب مثنوعة و 
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متعددة» منها ما يتعلق بالتعلم نقسهء ومنها ما يتعلق بالبيشة الأسرية والاجتماعية و 
الدراسية. 

کما ارتبط مصطلح صعوبات التعلم بالتأخر الدراسي لتماثل فئتي صعوبات 
التعلم والتاخر الدراسي من حيث المشكلات الدراسية وانخفاض التحصيل الدراسي» 
وهما يثلان المظهر الخارجي هاتين الفئتين. 

كما أن هناك أسباب عديدة اخرى متملة للتار الدراسي (صحية - عقلية - 
اجتماعية - مدرسية)» ومن ثم يمكن أن نجد تلميذاً يعاني من التأخر الدراسي لا 
بسبب نقص ذكائه عن المتوسط, وإغا لأي سبب آخر. أما صعوبة التعلم» فإنها ترجع 
إلى أسباب أكاديية أو نمائية محددة» بعيداً عن كل هذه الأسباب الحتملة وراء الآخر 
الدراسي. 

كما يختلف مفهوم صعوبات التعلم عن التأخر الدراسي الذي يتميز 

بالعمومية و الشمولية » وآن مصطلح التاخر الدراسي ' يعتي آن عجلة الإغجاز في المواد 
الدراسية تعاني من وجود بعض المشكلات التي تأخر المتعلم عن مسايرة حطات 
الانتقال من فرقة دراسية إلى أخرى» و بحدث التاخر الدراسي نتيجة لوجود اسباب 
متعددة من بينها وجود صعوبات التعلم آي آن الشأخر الدراسي مظهر من مظاهر 
صعويات التعلم. 
(د) صعويات التعلم وبطء التعلم: 

ليس كل متعلم بعاني من بطء في التعلم بالضرورة هو صاحب إعاقة تعلم 
وبطيء التعلم هو: ذلك الفرد الذي يكون معدل التعليم لديه أقل من مدل تعلم 
أقرأنه آي يكون بطيئا في اكتساب المهارات الدراسية والمهارات المعرفية. 
(محمود منسي» 2003: 234) 

ويوضح جابر عبد الحميد (1994: 453) ا لخصائص التي تيز الأطفال بطيشي 
التعلم بأنهم كثيرا ما يدون أقل نضجا من زملائهم في العمرء ويمكن فهم سلوكهم إذا 
تم تصورهم مكافئين لأطفال أصغر منهم سنا وضعوا في صف دراسي مع أطفال أكبر 
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وأكثر خبرة» كما تضم خصائصهم العقلية ميلهم إلي التبسيط الزائد للمفاهيم» 
والعجز عن التعميم» وقصر الذاكرة» وقصور الانتباه . 

ويمقارنة التحصيل الدراسي في القراءة لدى المتعلمين ذوي صعوبات التعلم 
والمتعلمين بطييء التعلم» أكدت نتائج الدراسات على آنه ليس كل تلميذ بطيء التعلم 
يعد صاحب صعوبة في التعلم» فيما عدا ذوى نسبة الذكاء المتوسطة الذين يظهرون 
بطتا مستمرا في التعلم» فهؤلاء هم أصحاب صعوبات التعلم» وحالات بطء التعلم 
غير السوية من الجانب النمائي هم غير القادرين على التعلم وبالتالي لابد أن يؤخذ في 
الاعتبار وجهة نظر ألنمو عند تحديد هذه الخحالات. 
(Belmont & Belmont, 1980: 32 - 35)‏ 
(ه صعوبات التعلم والتخلف العقلي: 

تلف مفهوم صعوبات التعلم عن مفهوم التخلف العقلي» فمفهوم صعوبات 
التعلم يستخدم لاإشارة إلى جموعة الأفراد الذين لا يستطيعون الاستفادة من خبراثت 
وآنشطة التعلم التاحة داخل وخارج الفصل الدراسي بجيث لا كتنهم الوصول إلى 
المستوى الذي تؤهله هم قدراتهم» ويستبعد من ذلك الأفراد المحخلفون عقلياً آو 
المخاقون جسمياً أو سيا 

وفي هذا الصدد يذكر سّليمان عبدالوأحد (2008: 37) أن صعوبات التعلم تختلف 
اختلافاً واضحاً عن الإعاقة العقليةء وبخاصة فيما يتعلق بنسبة الذكاء فذوو صعوبات 
التعلم يكون ذكاؤهم عادة في المتوسط أو فوق امتوسط مما يفرقهم تماما عن ذوى 
الإعاقة العقلية الذين ينخفض ذكاؤهم بدرجة كبيرة عن المتوسط. 

وإن كانت صعوبات التعلم قد ترجع إلى عوامل نفسية أو إلى ظروف أسرية 
تؤثر في قدرة الفرد التحصيلية فإن التخلف العقلي يرجع إلى عدم اكتمال النمو العقلي 
الذي يظهر بشكل واضح في نسبة الذكاءء و في الأداء العقلي بحيث يكون الفرد عاجزا 
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عن التعلم والتوافق مع البيعة و الحياة و لذلك فإن المخلفين عقلياً أقل تعلماً 
ویصعب توافقهم اجتماعيا. 
(و) صعوبات التعلم والتفريط التحصيلي: 

يعرف فتحی الز يات (2008 ب: 153) التفريط التحصيلي Ander achieve e1٤‏ 
بانه: " الفشل في استخدام أو توظيف الطاقات أر الإمكانات» أو القدرات العقلية 
للفرد في الوصول إلى المستوى التحصيبلى أر الأكادهى ا ملام لمستوى ذكائه أو 
قدراته» ا يعكس إلحفاضاً دالاً في الأداء الأكاديي الفعلى عن الأداء الأكادمي 
المتوقع» نتيجة لعوامل دافعية أو انفعالية» ودون وجود صعوبات نوعية حددة سواء 
كانت نمائية أم أكاديية ". 


كما يكن وصف ذوي التفريط التحصيلي بأنهم أولنك المتعلمين الذين يقل 
متوسط تحصيلهم الأكاديي عن المتوسط العام للأفراد بواحد إنحراف معياري» ويزيد 
متوسط ذكائهم عن المتوسط مقدار واحد إنحراف معياري» كما أنهم يفتقرون إلى 
دافعية الانجاز وتنقصهم الثقة بقدرأتهم» ومعلوماتهم وكذا الثابرة في مواجهة الصعاب 
فالخاصية التي تفصل بين ذوي صعوبات التعلم» وذوي التفريط الشحصيلي هى درجة 
التفريط التحصيلي 

ويرى مؤلف الكتاب أنه مكن تفسير حالات ذوي التفريط التحصيلي في ضوء 
عوامل الدافعية والانجازء فهذه الفثة من المتعلمين قد يرجعون انخضاض تحصيلهم 
الدراسي إلى ضعق قدراتهم» وقد تكرن لديهم مركز ضبط خارجي» وقد يرجعون 
أسباب تاخرهم التحصيلي أيضاً إلى الصدفة والحظء وهذا ينصح بتدريبهم على إدراك 
العلاقة بين السبب والتتيجة» أما حالات ذوي صعوبات التعلم فيمكن تفسيرها في 
ضوء الخلل في وظائف النصفين الكرويين للمخ» واضطراب العمليات المعرفيةء حيث 
إن من الخصائص التى تميز صعوبات التعلم أنهم يغشلون في فهم ما يقرؤن» ومن ثم 
يفشلون في استيعابه ونمثيله» والاحتفاظ به واسترجاعه» وهذا يؤدى إلى ضسحالة البنية 
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امعرفية لديهم» ومن ثم,ضعف كفاءة التمثيل العرفي للمعلومات لدى أفراد هذه الفعة 
لذا قإن دلالات وجود قصور في عمليات تجهيز المعلومات» أو سيطرة أحد افاط 
معالجة المعلومات على الآخر يعد محدد قوى ومهم في التمييز بين ذوي التفريط 
التحصيلي وذوي صعوبات التعلم. 
(ز) صعوبات التعلم والإعاقة التعليمية: 

يشير مفهوم العاقين تعليمياً من الوجهة التربوية إلى وصف عام ليصف الفرد 
الذى يعانى من نقص في قدرته على التعلم محاولاته المختلفة وعلى مزاولة السلوك 
الاجتماعي السوى نتيجة لا يعانيه هذا الفرد من قصور جسمي» آو حسي» أوعقليء 
و إجتماعي. 

وي لكر السيد عبدالحميد (2000: 132) أن تعريف مفهوم المعاقين تعليمياً 
handicapped‏ eamingا‏ يشار إليه في موسوعة التربية الخاصة بأنه مصطلح يتعلق 
بتقديم الخدمات للمتعلمين المتخلفين عقليا بصورة متوسطة وهم المتخلفون عقليا 
القابين للتعلم إلا آن لديهم تعويقاً تعليمياً. 


(ي) صعوبات التعلم واضطراب التعلم: 

يشير مصطلح اضطرابات التعلم إلى إعاقة أو تلف ٢ع‏ همه! في الجهاز 
العصبى ترجع إلى تباين احتلاف في الجينات الورائيةء أو إصابة غيةء أو تلف في اللخ 
أثناء الولادةء أو إلى الحرمان الحسى» أو لعيوب التغذيةء أو لتأثيرات أخرى» بينما تدل 
صعويات التعلم على عدم القدرة الفعلية على إتجاز مهمة معينة في حين أن القفرد 
يلك قدرة عقلية كافيةلإنجازها. 


وقد يستخدم بعض الباحثين مصطلح اضطرابات التعلم لاإشارة إلى جميع 
مشكلات التعلم على ختلف أنواعهاء بينما يقصر البعض استخدام هذا المصطلح 
للإشارة إلى الأطفال الذين يعانون من إصابات ية إلا ما يؤخذ على هذا الاستخدام 
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هو التداخل الواضح بين هذا الصطلحء ومصطلحات اخرى مشل: الإعاقة العقلية 
ومصطلح المضطربين انفعالياً. 
وفيما يلي تلخيصاً بوضح الفروق بين صعوبات التعلم ويعض المصطلحات المتداخله 
معھا. 
جدول )2 الفروق بين صعوبات التعلم ووبعض المصطلحات التداخله معها. 


1 صمعوبات 1 
آكادية ( 
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وقي ضوء ما سبق فإن وضع الحدود الفاصلة بين فئة صعوبات التعلم والفنات 
التشخيصية الأخرى يقلل من التداحل بين هذه الفغات ويجد من أخطاء التشخيص > 
الأمر الذي يزيد مسن صدق نائج الدراسات والبحوث وكذلك فاعلية البرامج 
العلاجية التي تطبق على فئة من تلك الفثات. 
معدلات انتشار صعوبات التعلم: 

يعتبر جال صعوبات التعلم من الميادين المامة التي ينبغي الاهتمام بها نظراً لتزايد 
نسب التلاميذ الذين يعانون من صعويات التعلم تي معظم المواد الدراسية » وفي معظم 
بلدان العام » ولا تعكسه مسن آثار سلبية على التلاميذ والمعلمين في وقت واحد 
.ستليمان عيدالواحد» 2005 ج: 61). 

وقد تختلف معدلات انتشار صعوبات التعلم حسب الدراسات المختلفة في دول 
العام » وهذا الاختلاف ينع من اختلاف الحكات المستخدمة في هذه الدراسات 
واخحتلاف الجتمعات التي أجريت عليها ‏ إلا آنه جيعها تشير إلى كبر حجم المشكلة 
مقارنة بالإعاقات الأخرى > مما يشير إلى ضرورة الاهتمام بها ودراستها. 
(سنلیمان عپدالواحد 2007 1: 61). 

وفيما يتعلق بنسبة انتشار ذوي صعوبات التعلم في نظم التعليم العربية فإن 
المستقرئ لعدد ونسبة حالات صعوبات التعلم في نظم التعليم العربية جد أنها ليست 
بالهينة فنتائج بعض الدراسات تشير إلى ارتفاع نسبة من يعانون سن صعوبات التعلم 
بنسب قد تفوق النسب العالية » ففي دراسة محمد الديب (2000) والتي أجريت في 
البيئة السعودية أوضحت نتائجها أن نسبة انتشار صعوبات التعلم الأكاديية والتمائية 
من (2 - 20/) على ختلف المراحل وعلى المستوى الجامعي ثل (12.8/). 

وقي الأردن أشسارت دراسة تيمسر الكوافحة (1990) إلى أن نسبة حالات 
صعوبات التعلم بامرحلة الابتدائية لدى الذكور بلغت (9.2/) في حين كانت لدى 
الإناث (6.8/). 
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وي درأسة زكريا توفيق (1993) التي أجريت في البيئة العمانية بلغت نسبة 
التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في اللغة العربية والرياضيات (10.8/)ء كما بلغت نسبة 
الذكور ذوي عمعوبات التعلم (12/) بينما بلغت نسبة الإناث (9.3/). 

وقي الإمارات العربية المتحدة » وكما أشارت دراسة فيصل الزراد (1991 )إلى أن 
اللسبة وصلت إلى (13.7/) لتلاميذ المرحلة الابتدائية منها (15.4/) من الذكورء 
(9.// من الإناث. وتي مصر شارت دراسة مصطفي كامل (1988) إلى أن نسبة 
الصعوبات قي القراءة بلغت (26/) وفي الكتابة (28.4/) . بينما أوضحت دراسة أحمد 
عواد (1992) أن نسبة انتشار صعوبة التعلم في مادة الحساب (46.2/). 


كما أطي ت دراسة السيد عبد الحميد (1992) التي آأجريیت على بعض تلاميذ 
الرحلة الإعد٠‏ با أن نسبة انتشار صعوبات التعلم (157.4) وني دراسة عبد الناصر 
أنيس ٠293(‏ رضحت نتائجها أن نسية صعوبات التعلم في القراءة (16.5) 
والكتابة (8.8: والحساب (3.5/). كما أوضحت نتائج دراسة السيد عبد الحميد 
(1996) أن نسبة صعوبات التعلم في اللغة العربية (9.8/). 


وني دراسة مصطفي السعيد (1997) أوضحت نتائجها شيوع وانتشار صعوبات 
التعلم في المر مذ الإعدادية في مادتي اللغة العربية والرياضيات وكانت صعوبات 
التعلم أكثر انتشاراً بين الذكور في مادة اللغة العربيةء وأكثر انتشاراً بين الإناث في مادة 
الرياضيات ذ؛ ولم تنضح نسبة التلاميذ ذوي صعوبات التعلم في الدراسة. 

في حين أشارت دراسة مصطفي أبو الجد (1998) إلى آن نسبة التلاميذ الذين 
يعانون من صعوبات تعلم الرياضيات بالمقارنة بالواد الأخرى نسبة لا باس بها وتشير 
إلى وجود مشحلة في تعلم الرياضيات. بيدما توصلت دراسة فتحي الزيات (2000» ب») 
إلى آن نسبة صعربات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية لا تقل عن (25/)» كما 
توصلت دراءة عرز الغنام 2000) إلى أن نسبة ذوي صعوبات التعلم في مادة العلرم 
قد بلغت )٠*.6(‏ نما يشير إلى مشكلة حقيقية يعاني منها التلاميذ في تعلم مادة العلوم. 
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كما أظهرت دراسة جال فايد (2001) إرتفاع ملحوظ في نسب الأطفال الأكثشر 
تعرضاً لصعوبات التعلم . كما تبين أن هناك تبايناً واضحاً في نسب شيوع صعوبات 
التعلم وفقاً لنوع الصعوبة ودرجة حدتها. كما توصلت دراسة عفاف عجلان (2002) 
إلى أن نسبة انتشار صعوبات التعلم قد بلخت (6.4/)» كما تذكر أن نسبة صعويات 
التعلم تنخفض عن النسب التي حددتها بعض الدراسات كلما زاد في عدد المحكات ‏ 
المسشخدمة في تحديد ذوي صعوبات التعلم. وتشير نتائج دراسة نبيل فضل (2003) إلى 
آن سبة انتشار صعوبات التعلم بين طلاب الجامعة فد تفوق (50/) وهي ثسبة تقوق 
نسب الفئات الخاصة الأخرى. 

واخیراً یضیف جال فاید (2003) آنه رغم اختلاف تعریقات ذوي صعویات 
التعلم وتصنيفاتهم من جتمع إلى آخر فإنه تم نقدير نسبة تتراوح بين 13 إلى 1/28 من 
کل تلامیذ المدارس لديهم صعوبات تعلم. 

آما بالنسبة للمؤشرات الحديثة في العام - أنه في عام 1994 قد تم تقدير حوالي 
(4/ - 15) من الأطفال ذوي صعوبات تعلم وآن (180) من هولاء الأطفال لديهم 
قصور في القراءة.(جابر عبد الحميد » 2001 : 247) 


وما لاريب فيه أن الإحصاءات السابقة عن نسبة ذوي صعوبات التعلم إنغا ثل 
نسب خطيرة تفوق التوقع وترسم صورة غير مضيئة عن واقع التعليم في جتمعنا 
العربي وتتطلب تضافر الجهود المخلصة للتعرف على وتحديد ذوى صعوبات التعلم 
من خلال إجراءات عحددة ليتسنى لنا تقديم الخدمة والرعاية المناسبة هم. 
أنواع صعوبات التعلم: 

نظراً لتعده واختلاف المشكلات التي يظهرها الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
باعتبارهم مجموعة غير متجانسة» فقد حأول البعض تصنيف صعوبات التعلم» وذلك 
لتسهيل أساليب تشخيص صعوبات التعلم» والعلاج الملائم لكل فة من الفتاتء 
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حيث إن الأسلوب العلاجي الذي بصلح لإحدى الحالات التي تعاني من صعوبة 
نوعية في التعلم قد لا يصلح لالة أخرى. 
وني هذا الإطار تشير زينب شقير (2000: 281- 282) إلى آن صعوبات التعلم 
يكن تصنيفها إلى جموعتين همان 
(1) صعوبات تعلم نماتية: Developmental Learning Difficulties:‏ 
وهذه تتعلتى بالوظائف الدماغيةء وبالعمليات العقلية وامعرفية التي يمتاجها 
امتعلم في تحصيله الأكاديي» مثل الإدراك الحسي (البصري والسمعي) والانتبا 
والتفكيرء واللغةء والذاكرة ... الخ» وهذه الصعوبات ترجع اصلا إلى اضطرابات 
وظيفية في الجهاز العصي المركزي» ويمكن أن تقسم بدورها إلى صعويات أولية 
تتعلق بعمليات الانتباه» والإدراك» والذاكرة» وصعوبات تعلم نمائية ثانوية» مشل 
التفكيرء والكلام والفهم ... الخ. 
(ب) صعوبات تعلم أكاديية: Acadezic Learning Difficulties:‏ 
وهي تعلق بالموضوعيات الدراسية الأساسيةء مثل الصعربة قي القراءة. وصعوبة 
الكتابةء وصعوبة إجراء العمليات الحسابية وصعوبة المجاء» وصعوبات التعلم 
الأكاديمية وثيقة الصلة بالصعوبات النمائيةء وتنتج عنها. 
كما يشير جال القاسم (2000: 35) إلى أن صعوبات العلم تنقسم إلى جموعتين هما: 
أولا:صعوبات التعلم النمالية: 
وهي الاضطراب في الوظائف والمهارات الأولية والتي محتاجها الفرد بهدف 
التحصيل في الموضوعات الأكاديية كمهارات الإدراك والذاكرةء والتناسق الحركي» 
وتناسق حركة العين واليد» وتنقسم إلى: 
آ) الصعوبات النمائية الأولية: الانتباهء الذاكرة الإدراك. 
ب) الصعوبات النمائية الثانوية: التفكير» اللغة الشفهية. 
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ثانيا : صعوبات التعلم الأكاديمية: 
ويقصد بها المشكلات التي تظهر لدي آطفال المدارس» وتنقسم إلى: 


صعوبات القراءة. 
صعوبات الكتابة. 
صعوبات التهجئة والتعبير الكتابي. 
صعوبات الحساب. 
ويوضح الشكل التالى كلا من صعوبات التعلم النمائية والأكاديية وما تشتملان 


عليه من صعوبات فرعية وذلك من خلال مراجعة المؤلف العديد من التصنيفات: 


شکل 4) آنواع صعوبات التعلم. 
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ولقد اقترح سُليمان عبدالواحد (2010 ج: 35 - 36 تصنيفاً ثلاثياً لصعوبات 
التعلم من خلال إضافة نوع جديد من الصعوبات ألا وهى الصعويات الاجتماعية 


والانفعالية في الشكل التالي: 
صعوبات التعلم 
1- بع بات تعلم نمائية 
الصعوبات صعوبات الثانوية 
الأولية التفكير 
الانتباه حل المشكلات 
الإدراك التعبير الشفهى 
الذاكرة (اللغة الشفهية) 


٣ 


قصور المهارات الإجتماعية 
عدم الإلتزام يالأدوار الإجتماعية 
الرفض الإجتماعى 


3- صعوبات تعلم إجتماعية وإنفعالية قصور التواصل الانفعالى 
انخفاض دافعية الإنجاز 
اغغفاض مفهوم الذات 
شكل (5) النموذج الثلائي التفاعلي لصعوبات التعلم لسّليمان عبدالواحد (2010). 
ونتيجة لا تقدم يؤكد مؤلف الكتاب على عدم إهمال صعربات التعلم 
الإجتماعية والانة الية عند دراسة صعوہات التعلم بوچه عام ویئنصح بالکشف عنها 
(الصعوبات الإجتماعية والانفعالية) في مرحلة مبكرة لأنها لا يكن أن تكون بعيدة 
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عن أن تسبب الصعوبات الأكادييةء كما أن الصعوبات الإجتماعية والائفعالية أيضاً 
تؤثر على مجمل حياة الفردء في المدرسة» وقي المنزلء ووقت اللعب» ومن ثم يمكن اتخاذ 
الإجراءات المناسبة لمواجهة هذه المشكلة وعلاجها قبل استفحاهاء وهذا ما يعتبره 
المؤلف نوعاً من الوقاية الأولية للمشكلة. 
أسباب صعوبات التعلم: 
نظرا لجدة البحث في جال صعوبات التعلم وتداخله مع مصطلحات اخرى 
کالتاخر الدراسي» والتخلف العقلي وبطء التعلم» ورغم عدم وضوح الأسباب 
الكامنة وراء صعويات التعلم ٠‏ فإنها لازالت غامضة وغير متميزة» ولكنه على الرغم 
من ذلك فإنه توجد أسباب عديدة لصعوبات التعلم عرضها العلماء كل في مجال 
تخصصه واهتماماته. 
وکنا تقسیم آسباب حدوث صعوبات التعلم لدى الأفراد فيما يأتي: 
() أسباب عضوية وبيولوجية أو فسيولوجية: 
Organic and Biological Factors:‏ 
إن دراسة معظم آسباب صعويات التعلم آشارت إلى آن الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم يعانون من الخلل الوظيفي البسيط أو الاضطراب الوظيفي في الجهاز العصبي 
المركزي ٠‏ والحبل الشوكي » ونقل الرسالة العصبية وغيرها » وأي درجة من هذا 
الاضطراب الوظيفي قد تتسبب فيها آسباب عدة: 
1. تلف في المخ ناجم عن حادثة أو نقص في الأكسجين قبل أو اثناء أو بعد الميلاد 
متسببة في إعاقات عصبية والذي يؤثر سابا في قدراتهم على التعلم. 
2 تلف نتيجة لإصابة في الحبل الشوكي ما يعوق نقل الإشارات العصبية » ما يتولد 
عنه خلل وظيفي ومشكلات في التعلم التابعي . 
3 اضطرابات وظيفية في الجهاز العصبي المركزي رما تكون ناجمة عن صدم التوازن 
البيوكيميائي .كرا ك وكالفانت › 1988: 65-61) 


142 


صعوبات الفهم القرائي لذوي صعويات التعلم 
ويرى مؤلف الكتاب أن أكثر الأسباب معقولية وقبولاً هو ما يتعلق باضطرابات 
الجهاز العصبي المركزي وخاصة ما يشار إليه بالخلل الوظيفي بغض النظر عما إذا 
صاحب ذلك تلف عضوي آم لا. ومن ثم فإن حدوث اي خلل أو اضطراب في 
وظائف الجهاز العصبي المركزي لدى المتعلم يؤدى إلى الفشل في معا جة المعلومات 
وتجهيزها. ومن ثم الخلل والقصور في الوظائف النفسية الادراكية والعرفية واللغوية 
والحركية والدراسية لدى المتعلم » نما يؤدى بدوره إلى حدوث صعوبات التعلم. 
(ب) أسباب جينية أو وراثية: Genetic Factors:‏ 
نجد آنه في بعض الحالات أن العامل الوراثي أو الجيني يشكل السبب الغالب 
لصعوبات التعلم بين الأطفال » فضلاً عن إن الخصائص العديدة عموماً التي وجدت 
عند ذوي صعوبات التعلم تتناقل من جيل إلى آخر› وقامت هذه التتائج على أساس: 
1. آن هناك تقريباً حوالي من 120 إلى 25 من الأطفال ذري الاندفاعية أو النشاط 
الزائد وجد آن أحد آبائهم على الأقل مثلهم . 
2. إن عدم التوازن الانفعالي » واضطرابات الذاكرة » والتفكير والتعبير اللغوي 
والتعلم وجد آنها منتشرة في العائلات . 
فلقد اظهر العلماء في الولايات المتحدة الأمريكية المهتمين بعلم النفس نجاحاً 
واضحاً في التعرف على الجينات المسئولة عن مشكلات القراءة ومشكلات التعلم 
الأخرى .)474 :2002 (Mangal,‏ 
(ج) أسباب بيئية Environmental Factors‏ 
وقد تظهر صعوبات التعلم كنتيجة نجموعة من الظروف غير الملائمة أو غير 
المتجانسة يعرض ها مانجل (475 - 474 :2002 , ادعمة فيما يلي: 
1. نقص التغذية ونقص الاستقبال البيثي في مرحلة النمو الجيتي في رحم الام. 
2. مرحلة ما قبل الولادة ء الوضع البيئي غير المناسب في وقت اليلاد آو عيب خلقي 
في الجهاز العصي المركزي. 
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3. نقص الغذاء بنظام معين في مراحل العمر الميكرة » تثوع الأمراض › والحوادث » 

والإصابات التي قد تكون السبب في الل الوظيفي في الجهاز العصبي المركزي. 
4. نقص الرعاية العلاجية المناسبة » والمعاناة من أي عجز في الحواس كالسمع 

والبصر واللمس والشم. 
5. القصور أو العجز ني استقبال التعلم في بعض آفراد العائلة » أو نقص في الدافعية 

والمهارة لدى بعض المدرسين. 

. نتقص وقصور في نمو المهارات اللغوية ونقص التركيز أو الانتباه اللازم. 
تعاطي العقاقير والمواد المخدرة. 
. التوحد مع أفراد ذوي صعوبات التعلم. 
. الحرمان الاجتماعي والثقافي. 

وهناك دراسات كثيرة قد ذكرت أسياباً تربوية متعلقة با مدرسية ترى أنها أكشر 
صلة بصعوبات التعلم وهي تتمثل في المدرسة و صعوبة الامج الدراسية ء وعدم 
تحقيتق المنهج ليول واتجاهات التعلمين (كرمان متشار » 1994: 388 - 393) » ويرى المؤلف 
آن هذه الأسباب المرتبطة بالعملية التعليمية سواء بشكل مباشر أو غير مباشر تعرقل 
أو تحد من عملية التعلم واكتساب المهارات والخبرات المطلوبةء ويضيف سُليمان 
عبدالواحد (12005: 16) أن استخدام العقوبات المتكررة للمثعلم في بداية الثعلم 
وخحاصة ي المرحلة الابتدائية قد يؤدى إلى حدوث صعوبات في التعلم لديه في 
المستقيل. 

ویشیر سلیمان عبدالواحد (2005 د: 32) إلى أن من حق الأفراد ذوى صعوبات 

التعلم علينا كمربين ومعلمين أن نبحث عن أسباب وجودهم في هذا المستوى العدنى 
في التحصيل الدراسى ريما ظروف أجتماعية أو نفسية أو بيثية أو صحية ... يجب أن 
محأول آن نبحث عن الأسباب لننمكن بعدها من إيجاد الحلول الملائمة. 
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المرحلة الإعدادية » فرما تشير العوامل السابق ذكرها إلى أن صعوبات التعلم قد تكون 
ناتجة من انغفاض المستوى الوظيفي للمخ أو المهارات الإدراكية أو عدم كفاءة أساليب 
التدريس اليدة أو بعض العوامل البيثية التي تعوق التحصيل الدراسي والتقدم 
التعليمي ي المراحل الدراسية التالية › أو التفاعل بين أكثر من عامل من العوامل 
السابقة » ومن ثم فإن من الأهمية بمكان أن يكون مدرس هله المرحلة التعليمية على 
قدر كبير من القدرة على تشخيص أعراض الصعوبات في التعلم » بالإضافة إلى تدريبه 
على الاستخدام الأمثل لوسائل العلاج المناسبة والفعالة لتلك الصعوبات. 
المداخل المفسرة لصعوبات التعلم: 

لقد تعددت وتنوعت المداخل الممسرة لصعوبات التعلم تبعا لاختلاف المهتمين 
بهذا لجال مي علماء النفس » والأطباء » والتربويين » والأخصائيين. وقد حأولت 
تلك المداخز. جع الاتجاهات الحفرقة وتعريفات الأفراد والنظمات التي اهتمت بهذا 
الجال » وفيما يلي يستعرض الؤلف بعض هذه المداخل في إيجاز كما يلي: 
(1) المدخحل النيورولوجي: 

يفترض هذا المدخل أن العديد من الأطفال ذوي صعوبات التعلم لديهم 
إصابات مخية » ويظهر الأطفال ذوو صعوبات التعلم بوضوح كثيراً من الإشارات 
العصبية البسيطة أكثر من الأطفال العاديين. 

ويكاد يتفق آغلب المنظرون في النموذج النبورولوجي على أن صعوبات التعلم 
تنتج من إصابات الخ المكتسبةء وعدم توازن قدرات التجهيز ا معرفي بين نصفي المخ 
(السيطرة المخية)ء والعوامل الكيميائية والحيوية. 
1. إصابة المخ المكتسبة: 

إن إصابة المخ تؤدي إلى عدم القدرة على تنظيم أو تكامل وتركيب المعلومات 
اللازمة للمهارات الأكاديية ما يؤدي بدوره إلى حدوث صعوبة في التعلم. 
2. عدم توان قدرات التجهيز المعرني بين نصفي المخ (السيطرة المخية): 
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وقد أكد مؤيدو, هذا الاتجاه على أن صعوبات التعلم تلتج عن عدم توازن 
قدرات التجهيز المعرفي لدى الطفل من كونها نتيجة لعيوب معرفية عامة حيث إن كلا 
من التصف الكروي الاين للمخ يختص بالمعا لجة التزامنة للمعلومات البصرية 
والمكانية » والنصف الكروي الأيسر بختص بالمعا لجحة المتتابعة للمعلومات اللغوية » 
والتكامل بين النصفين مطلوب وضروري لعملية التعلم. والاضطراب الوظيفي في أي 
منهما يسبب حالة من عدم التوازن وبالتالي صعوبات في التعلم. 

ويرى بعض الباحثين في حالة قيام نصف المخ لدى الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم » بنشاط معين فإنهم يواجهون صعوية في توزيع الجهد لنشاط آخر يتداخل مع 
الجانب نفسه من اللخ .)565 - 560 :1991 (Kreshner & stringer,‏ 

ولأن مشكلة الأطفال ذوى صعوبات التعلم تبلغ من الغموض حداً كيرا فققد 
ذكر سليمان عبدالواحد (2007 ج: 22) العديد من الأسباب المؤدية إلى صعوبات التعلم 
ومن هذه الأسباب: سيطرة وظائف أحد النصفين الكرويين للمخ على الآحرء 
الاضطراب في وظائف نصفي المخ المعرفية والانفعالية. 

ویؤکد کل من بلانت وآخرین (2000 ,اھ اه اعمه۴1) » جوجینج وآڅخرین 
)Guo[ing e a, 2001(‏ » مارتن هنلی وآخرین (2001( « ٻأور )2002 , (Bauer‏ « 
هويدا غنبة (2002) » فوقية عبد الفاح (2004) » وسُليمان عبد الواحد (2005 ج) 
على أن صعوبات التعلم ترجع إلى سيطرة التصف الكروي الأين للخ 
(النمط الأيمن) على الأيسر. 

ومن ثم فإن حدوث آي خلل أو اضطراب في وظائف نصفي الخ لدى المتعلم 
ینعکس تاماً على سلوكه» حيث يؤدى إلى قصور أو اضطرابات في الوظائف 
الإدراكية والحركية والمعرفية واللغوية والدراسية وبالتالي يؤدى لحدوث صعوبات 


التعلم لدی المتعلم. 
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ويضیف خیري المغازی (2000: 22) أن جيمس هارتلی (رع ات۲1 esسة[)‏ عام 
8 قد آوضح أن عدم مراعاة النمط المغىضل في التعلم والتفكير لدى المتعلمين 
يۇدى إلى حدوث صعويات تي التعلم. 

ويشير مصطفي كامل (1988: 240) إلى أن طريقة المتعلمين ذوى صعوبات التعلم 
في معالجحة المعلومات تعتبر مصدرا رئيسيا في تفسير هذه الصعوبات » حيث بخثلف 
التعلمين ذوو النمط الأيسر متهم عن ذوى الثمط الأين في آفاط معالجحتهم 
للمعلومات » فيفضل ذوو الثمط الأيسر الفحص الدقيق للتفصيلات › ولذا فإنهم 
يستغرقون وقتاً أطول في الاستجابة ء بينما يفضل ذوو النمط الأين النظرة الكلية 
للأشياء وتلك تحتاج وقتاً أقل للاستجابة. 

وقد أوضحت منی حسن (2004: 322) أن سميث (ط)ن«5) عام 1983 قد ذكکر 
آن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لديهم قدرات سليمة إلا أن مشكلتهم تكمن في 
الأساليب أو الأنماط التي يستخدمونها في تجهيز ومعالجحة العلومات حيث تكون غير 
ملائمة لمتطلبات حجرة الدراسة. 

ويذكر أحمد مهدى (2002: 272) أن استخدام المتعلمين آغاط معاجة معلومات 
غير مناسبة هو سبب رئيسي في وجود صعوبات التعلم لدى هؤلاء الخعلمين. 

وعلى الرغم من المزايا التي قدمها أصحاب النظرية النيورولوجية فإن التفسيرات 
التشخيصية في ظل هذا المدخل تحتاج إلى خبرات إكلينيكية ماهرة ومدربة الأمر الذي 
يصعب توفيره بالنسبة للأعداد المتزايدة من ذوى صعوبات التعلم والاضطرابات 
المخية الوظبفية الأخرى. 
(ب)المدخل النماتي: 

یری اصحاب هذا المدخل أن صعوبات التعلم تعكس بطاً في نضج العمليات 

البصرية » والحركية » واللغوية » وعمليات الانتباه التي تميز النمو امعرني » ونظراً لأن 
كل طفل يعاني من صعوبات تعلم لديه مظاهر ختلفة من جواتب بطء النضج »› فإن 
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كل منهم بختلف في معدل أو أسلوب اجتيازه مراحل النمو » ونظراً لأن المنهج 
المدرسي يفوق مستويات استعداد الأطفال الذين يعانون من عدم كفاءة المخ بدرجة ما 
> فإن هؤلاء الأطفال يفشلون في المدرسة. (187-188 :2000 (Lerner,‏ 
فضلاً عن أن النمائيين يركزو على تحديد الأسباب النوعية التي تقع خلف 
صعوبات التعلم » مع التاكيد على السبب أكثر من العرض. 
(Coplin & Morgan, 1988: 618)‏ 
(ج)المدخحل السلو کي Organic and Biological Factors‏ 
يشل هذا المدخل أول المداحل وأكثرها أهمية كإستراتيجية للتدخل أو العلاج» 
فهو يقوم على التركيز والاقنحام المباشر للمشكلة أو السلوك ذاته » ومحاولة معالجة 
نط السلوك غير الفعال أو غير المنتج » أو إحلال نماط سلوكيه فعالة حله » كما 
يركز هذا المدخل على مفهوم السواء في ضوء مستوى الأداء الوظيفي العام والحسي 
> والوضع الفسيولوجي الكلي للطفل » فالتعلمين ذوي صعوبات التعلم هم عاديين 
تماما عدا الصعوية النوعية التي يكن معالجتها والتعامل معها بصورة مياشرة. 
(فتحي الزيات » 12008: 394-392 
ويرى الولف آن هذا المدخل له الكثبر من نقاط القوة » حيث يركز على 
الفردية في التعامل مع المتعلمين ذوي صعوية التعلم » كما أنه يم تاريخ تعلم الطفل 
وآيضاً اكتسابه للمهارات المفقودة. 
(د) مدخل العمليات النفسية: 
يركز هذا المدخل على آن التجهيز العقلي للمعلومات يعتمد على العمليات 
الإدراكية وقدرات الانتباه والذاكرة. 
ولقد انبثق المدخل العمليات النفسية عن النموذجين الإدراكي - الحركي 
والنفس - لخوي » ويمشل هذا المدخل الاتجاه النفسي في دراسة صعوبات التعلم » كما 
أظهرت نتائج دراسات عديدة آن الأطفال ذوي صعوبات التعلم يعانون من قصور في 
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عملية الانتباه أكثر من آقرأنهم العاديين » وأن صعويات التعلم هي حالة من التأخر 
التماثي في الانتباه الانتقائي.(68 :1998 (Conte,‏ 

وعلى هذا نجد أن العمليات النفسية الأساسية من المكونات المامة في معظم 
تعريفات صعوبات التعلم » وقد ذكر في هذه التعريفات أن الاضطراب في تلك 
العمليات النفسية الأساسية يعتبر من الظاهر الأولية للاضطراب الوظيفي البسيط 
وأیضاً المشكلات الأكاديية لذوي صعوبات التعلم. 
(ه) الدخل المعرني (مدخحل هيز ومعالحة المعلومات): 

لقد ترتب على قصور المداخل السابقة » والتي حأولت تفسير صعوبات 
التعدم عن تقديم تفسيرات مقنعة لبعض اضطرابات العمليات المعرفية بصفة عامة » 
وصويات التعلم بصفة خاصة » ظهور مدخل آخر يمكن أن يطلق عليه المدخل المعرفي 
والذي تأثر بالتيار العرفي في تفسير الظواهر النفسية ء والذي شهدته العقود الثلائة 
الأ ة من القرن الماضي. 1 

وفيما يلي عرضاً موجزاً هذا المدخل - المدخل المعرفي - في تفسيره لصعوبات 
التعا+ وذلك على النحو التالي: 

تنظر نظرية تجهيز ومعا ٺج kllعlaglتTheory dj Information Processing‏ 
الخ الإنساني على أنه أشبة بجهاز الحاسب الآلي » فكلاهما يستقبل امعلومات › 
وجري عليها بعض العمليات ثم يعطي بعض الاستجابات المناسبة » لذا تركز هذه 
النظرية على كيفية استقبال ا مخ للمعلومات › ومن ثم تحليلها. (200 , 2000 , .ene‏ 
فيستخدم المنعلمين ذوو صعوبات التعلم طرقاً لتجهيز العلومات لا تسمح هم 

بالاسفادة الكاملة من كفاءتهم العقلية أو عدم القدرة على التخلي عن 
الاس راتيجيات غر الملائمسة واسستبداها بأخرى ملائمسة » حيث يستخدمون 
إسةرأ بيات ضعيفة علد مواجهة المطالب المعقدة للمهام الأكادمية ء ولذلك لا 
يستذ..٠‏ رن آن يحققوا |مكاناتهم المتوقعة. (5 :1987 , 2507 .)8w‏ 
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صعوبات الفهم القرائي لذوي صعوبات التعلم 

ويري مصطفي كامل (1988: 219) أن طريقة الأطفال ذوي صعويات التعلم في 
تشغيل العلومات تعتبراً مصدراً رليسياً في تفسير هذه الصعوبات » حيث بختلف 
الأطفال الاندفاعيون منهم والمتريثون في أساليب تشغيلهم للمعلومات » حيث يفضل 
الاندفاعيون النظرة الكلية للأشياء » عا يتطلب استجابات أقصر زمناً » بينما يفضل 
المتريشون فحص التفاصيل تما يفسر اختلاف المجموعتين في سرعة انجاز المهام التعليمية. 


وني هذا الصدد يشير عبد الوهاب كامل (1994: 314) إلى أن صعوبات التعلم 
ترجع إلى وجود درجة من درجات إصابة الخ والتي تعتبر شرطاً معوقاً يؤدي إلى 
ظهور مشكلات في تجهيز المعلومات سواء كانت متتالية أم متأنية نما ينشا عنها 
صعوبات في التعامل مع المعلومات أو اليرات كوحدة متكاملة » وتؤثر على العمليات 
المعرفية كالتذكر والتفكير والانتباه. 


ويتضح مما تقدم عرضه عن نظرية تجهيز ومعالجة العلومات » أن من ضمن 
اهتمامات علم النفس المعرفي المعاصر كيفية تجهيز ومعالجة المعلومات ابتداء من 
استقبا لما من البيئة عن طريق الحواس حتى صدور الاستجابة » لذا فهذا الفرع من 
قروع علم التفس - علم التفس المعرقي - يركز بشكل كبير على ما هية المعرفة الي 
يستقبلها الإنسان وهضمها هضماً سليماً وصولاً للفهم › لذلك تنظر نظرية تجهيز 
ومعاخة المعلومات إلى ألفرد نظرة شاملة ومتكاملة » وتبحث جاهدة للكشف عن 
العمليات التي تكمن خلف القدرات العقلية لديه » ومدى قدرته على استخدام النمط 
المناسب في معالحة وتجهيز المعلومات عندما يتعرض لوقف تعليمي ما ودراسة 
الصعوبات التي تعوقه عن استخدام هذا النمط الذي ريما يسهم بشكل فعال في تحسين 
عملية التعلم لديه وبالتالي وضع البرامج التدريبية اللازمة من خلال رسم الخطط 
الملائمة لقدرات كل فرد لتخفيف مثل هذه الصعوبات وعلاجها من المنظور العقلي 
المعرفي. 
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صعوبات الفهم القراني لذوي صعوبات التعلم 
خصائص الأفراد ذوي صعوبات التعلم: 

لعل السؤال الذي ينمو مع تعمق المعرفة ما خصائص ذري صعوبات التعلم؟ 
فقد كشفت نتائج الدراسات والبحوث الأجنبية والعربية عى أن هذه الفعة لديهم 
عدد متنوع من الخصائص النفسية والأكاديية.. وغيرها من الخصائص» ومن الصعوية 
مکان آن تمع هذه الخصائص وهه المشكلات جيعها في فرد واحد. 


ولقد اهتم العديد من الباحثين بتحديد خصاتص الأفراد الذين يعانون من 
صعوبات التعلم » والتي يظهر تأثيرها واضحاً على مستوى تقدم الفرد في المدرسة» 
ويكن تصنيف تلك الخصائص إلى خصائص سلوكية » وخصائص عقلية معرفية › 
وخحصائص نفسية » خصائص أجتماعيةء خصائص لغوية» و عانص حركية. 
(1) خحصائص سلوكية: 
يتميز المتعلمين ذوو صعوبات التعلم بالكثير من الخصائصر 'نسلوكية ء والتي قشل 
انحرافاً عن السلوك السوي لأقرآنهم العاديين › ويظهر تأثير مذ الخصائص على تقدم 
امتعلم في المدرسة » واتفقت الكثير من الدراسات وأهمها دراسات: ميكر وأودال 
 )Make & 1, 2002(‏ سلیمان عبدالواحد (2005 ب: 11). قحطان الظاهر (2005: 
1 وسليمان عبدالواحد (2007 ج: 23) على تيز هؤلاء المتعلمين بعدة خصائص 
سلوكية وهي: 
1. الحدوانية المرتفعة » والقلق » والاندفاعية. 
2. العجز عن مسايرة الأقران. 
3. الاعتماد على الآخرين والإنكالبة. 
4. النشاط الحركي الزائد (المغرط) دون مبرر. 
(ب) خصائص عقلية معرفية: 

على الرغم من أن المتعلمين ذوى صعوبات التعلم يانون بصفة عامة من 
مشاكل دراسية › إلا آن منهم ذوى صعويات تعلم قراءة أو كتاءة أو حساب أو علوم 
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صعوبات الفهم القرائي نذوي صحوبات التعلم 
أو آي مادة دراسية آخرى » واتفقت العديد من الدراسات وأهمها دراسات: امد 
عبد الله (2002: 114)ء أحمد عواد ومجدي الشحات (2004: 126 - 129)» وسّليمان 
عبدالواحد (2007 ج: 23) على وجود عدة خصائص تيز هؤلاء المتعلمين عن غيرهم › 
ویمکن تلخیصها فیما یلی: 
صعوبات في الفهم القرائى. 
> قصور الانتباه وقصور التآزر الحسي. 
اضطرابات واضحة في العمليات العقلية ا معرفية مثل الإدراك والانتباه والذاكرة. 
عجز واضح في القدرة على تحويل وتشفير وتخزين المعلومات. 
تبنى أنغاط معالحة معلومات غير مناسبة لتطلبات حجرة الدراسة » تتدخل 

وتؤثر سليياً على مقدار تعلمهم للمهام الدراسية. 
(ج) خصائص نفسية: 

أجريت العديد من الدراسات بهدف تحديد الخصائص النقسية التي تيز هؤلاء 

المتعلمين على أساس أنها من الممكن أن تستخدم كمحك لتشخيص صعوبات التعلم 
و وسيلة للتعرف على هؤلاء المنعلمين › و وجد أنهم يتميزون بالخصائص التالية: 
1- انخفاض تقدير الذات. 
2- انخفاض الدافعية لاإنجاز. 
3- انخفاض مستوى الطموح. 
4- يظهرون ضعفاً ملحوظاً في تقدير السلوك. حيث أكدت ذلك دراسات 

عديدة منها: العثمان (11 :2001 ,«ة۳٠ا41-0)»‏ العزب زهران وعبد 

الحمید علي (2002: 120) » سٌلیمان عبداواحد. 
(2005 ب: 11 2007 ج: 23) . 
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(د) خصائص اجتماعية: 

تعد الخصائص الاجتماعية الإيجابية عكاً هاماً يسهم ني الحكم على الإنسان 
السوي » وباستعراض الدراسات والبحوث التي تناولت الخصائص الاجتماعية هؤلاء 
المتعلمين مثل دراسات: ديتروفسكي وآخرون (2000 1998 «(Dimitrovesky et a|,‏ 
کان وجوی (2002 ,ره[ & ۵«۲))» وحسن مصطفي (2003: 198 - 199)» وجد آنهم 
يتميزون بعدة خصائص عن غيرهم وهي: 


1- اتخفاض الذكاء الاجتماعي ومهارات الاتصال اللفظي وغير اللفظي. 

2- ضعف الثقة بالثفس. 

3- لديهم صعوبات في إكتساب أصدقاء جدد. 

4- سوء التوافق الاجتماعي. 

(هم)خصائص لغوية: 

: يشير سليمان عبدالواحد (2007 ج: 23) إلى أن الأقراد ذوى صعوبات التعلم 
لديهم العديد من الخصائص اللغوية والتى تمثل في: 

# صعوبات في اللغة الاستقبالية واللغة التعبيرية. 

¥ الكلام اطول الذى يدور حول فكرة واحدة أو الققصور على وصف خبراث 


حسیه. 

*# عدم وضوح بعض الكلام نتيجة حذف أو إبدال آو تىشویه آو إضافة أو تكرار 
أبعض أصوات الحروف. 

# فقدان القدرة المكتسبة على الكلام وذلك بسبب وجود اضطراب بالنصف 


الكروى الأيسر للمخ والمسئول عن اللغة. 
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صهوبات الفهم القراني نذوي صحوبات التعام 
إن الأفراد الذين لديهم صعويات في التعلم يظهرون مشكلات في الجانب 
اخحرکی ومن آمم هذه المشكلات: 


1. المشكلات المركية الكبيرة: والتى تشتمل على مشكلات التوازن العام والتى تضم 
مشكلات في (المشي» الرمي» الإمساك والقفز). 

2. المشكلات الحركية الصغيرة: والتى تظهر في شكل طفيف في (استخدام البدين في 
الرسم والتلوين» الكتابةء واستخدام المقص وغيرها)» وكذا وجود صعوبة في 
استخدام آدوات الطعام مثل (الشوكةء والسكين). (سليمان عبدالواحد 2007 ج: 23). 


ولقد استخلص سليمان عبدالواحد (2010 : 104) مجموعة مسن 
خصائص الأفراد وى صعوبات التعلم» يكن عرضها توضيحياً بالشكل 


التالي 2 
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صعوبات الفهم القراني لذوي صمويات التعلم 


خصانص الأفراد ذوى صعوبات التعلم 


@) 


شکل (6) حصاتم الأفراد ذوی صعویات التعلم(ستلیمان عبدالواحد 2010 ج: 104). 
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عاديون من حيث حديثهم وذكائهم في حدود المتوسط أو فوق المنوسط » يعانون 
من اضطراب في واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية ولا يستطيعون 
الاستفادة من أنشطة التعلم المختلفة» ويعانون من فجوة بين تحصيلهم الأكادعي 
ومستوي ذكائهم » فضلا عن أن لديهم جموعه كبيرة من الخصائص التي تميزهم والتي 
تظهر في ا لجوانب الأكادييةء العقلية/ ا معرفيةء الوجدانية/ الانفعالية. ونسبة ظهور هذه 
السمات أو الخصائص لديهم تزداد بالمقارنة بالعاديينء كما أن هذه الحصائص لا 
تنطبق على كل ذي صعوبة تعلم» وإنغا هي خصائص عامة يكن آن يتصف بإحداها 
أو بها مجتمعة الشخص ذوي صعوبات التعلم. وليس من الصحيح وصفه بصفة ثابشة 
من الصفات أو الخصائص السابقة» وإنما قد تكون هذه الصفات ناتجة عن موقف 
الإحباط الذي تعرض له المتعلم عندما وجدت أمامه عقبه في سبيل التعلم » وبالقالي 
من الضروري وصف المحالة النفسية والصحية التي يمر بها تلميذ معين عندما يواجه 
صعوبة معينة حتى يسهل علاجه. 
الحكات المستخدمة في تشخيص صعوبات التعلم: 

يري كثير من المربين والمنخصصين في شؤون هذه الفشة أن عملية تشخيص 
صعوبات التعلم يجب آن تتم بواسطة نظام العمل اليومي والملاحظة المقصودة من 
خلال السجل المدرسي الخاص بالتعلم والذي يرافقه لين أنهائه المرحلة الابتدائية. 

فالتعرف على أسباب صعوبات التعلم» والعوامل المؤثرة فيها تساعد على 
تشخيصها والتعرف على العوامل الؤدية ها وليس المقصود هنا تشخيص صعوبات 
التعلم التي ترجع إلى خلل في الجوانب الحسية والعصبية أو كنقص في الذكاء 
والقدرات وإنغا المقصود هنا هو تشخيص الأسباب» والعقبات النفسية والتربوية 
والأسرية التي تقف حائلاً ضد التعلم الجيد لدى التعلمينء مثل تلك التي تسبب قلة 
استفادة التعلمين من خبرات وانشطة التعلم المتاحة هم. 
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وتكن الاستناد على عدد من العوامل والتي يكن أن تساعد على تشخيص التعلمين 


ذ 


وي صعوبات التعلم وتتضمن ما يأتي: 

" ضرورة الوصف التفصيلي للصعوبة وما يرتبط بها من أعراض ومصاحبات. 
" سجل المدرس الحتوي بيانات عن تحصيل التعلم. 

" تقدير ما متلكه التعلم من مهارات أو خبرات » أو معرفة بالخبرات الجديدة 

" سلامة الطفل جسمياً وحسياً وعصيياً. 

" الكشف المبكر عليهم من قبل المدرسة للتعرف على الصعوبة لديهم وبالتالي 
تحويلهم إلى الهيثات والمؤسسات الخارجية لعلاجهم واتخاذ اللازم. 


(سید عثمانء 1990: 32-30). 


وقد قدم 'كيرك وكالفإنت (1988: 89-83) حطة مكونة من ست مراحل تهدف إلى 
التعرف على التعلمين ذوي صعوبات التعلم وهي: 


1 


. التعرف على المتعلمين ذوي الأداء المنخقض: ويكن أن تتم تلك العملية داخل 
المنزل أو المدرسة. 


2. ملاحظة ووصف السلوك: مثل كيف يقرا › ومهارات القراءة. 
3. إجراء تقيبم غير رسمي: ويتم قيها استبعاد بعض الحالات مثل: الحرمان الٻڀئي 


. قيام فريق التقييم بإجراء تقييم: وتعتبر هذه العملية بمثابة القشخيص المبني على 
تعدد الحکات. 


. كتابة نتائج التشخيص. 
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قيام فريق التقييم باجراء تقريم 


داځل 


شكل (7) عة كيرك وكالفانت للتعرف علي ذوي صعوبات التعلم 
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صعوبات الفهم القراني لذوي صعربات التعلم 


وني هذا الإطار تشير نصرة جلجل (2005: 218) إلي بعض الوسائل التي يكن 
الاعتماد عليها في تشخيص صعويات التعلم ومنها: 


آ. 


الاحتبارات المعيارية المرجع Norm- Referenced‏ 
وهي الاختبارات التي يمكن أن نقارن أداء الغرد فيها بأداء آفرآنه من الأفراد من 
نفس العمر أو نفس الصف والتى من خلاهما نستطيع الحكم على مستوى أداء 
الطفل هل هو آقل أو اكثر أو مثل آقرانه» وتستخدم هذه الأنواع من الاختبارات 
في جال صعوبات التعلم لقياس التحصيل الأكاديي. 


ب. اختبارات العمليات النفسية Psychological Processes Tests‏ 

- وهذه الاختبارات بنيت أساسا على افتراض أن صعوبات التعلم تحدث بسبب 
صعوبات ني القدرة أو العمليات اللازمة لعملية التعلم كالإدراك البصري والإدراك 
السمعي وتآزر حركة العين واليد وغيرها۔ 


ج 


احتبارات القراءة غير الرسمية Informal Reading Tests‏ 
وهي الاختبارات التي يصممها العلم ويطبقها بشكل حدد في جال القراءق 
ويكن للمعلم من خلاها أن يحدد مستوى المتعلم القرائى وبالتالي اختيار المواد 
والكثب التي تلائمه حسب هذا المستوى. 

الاخبارات عكيبة المرجع Criterion Referenced Tests‏ 
وهي الاختبارات الي يتم فيها مقارنة آداء الطفل مع معيار أو حك معين ولیس 
مع أداء غيره من الأطفالء والغفرض متها التعرف على المهارات انحددة التي 
تعلمها الطفل والمهارات الأخرى التي تتطلب التعلم . 

القياس اليوعي المباشر Direct Daily Measurement‏ 
تتضمن ملاحظة وتسجيلل أداء الطفل في المهارات الحددة التي تم تعلمها وذلك 


159 
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يكن الحصول عليها من هذه الطريقة هي تزويد المعلم معلومات عن أداء الطضل في 
المهارات التي يتعلمها. 

ومكن لولف الكتاب أن يدمع الحكات التي تفيد في تشخيص صعوبات التعلم 
في عدة محكات يكن عن طريقها تحديد الأفراد الذين يعانون من صعوبات ثي التعلم › 
وهل الحكات هي: 
() حك التباعد آو الثفاوت Discrepancy Criterion‏ 

إن التفاوت أو التباعد يشل عنصراً أساسياً من العناصر الأساسية المشتركة في 
تعريف صعوبات التعلم حيث أنه ألفجوة التي توجد بين إمكانيات الفرد الكامنة لديه 
وانخفاض مسئوى أداثه في العمل المدرسي. 

ويرى نبيل حافظ (2000: 4) أنه يقصد به تيأعد المستوى التحصيلى للتلميذ في 
مادة ما عن المستوى المتوقع منه حسب حالته وله مظهران: 
1- التفاوت بين القدرات العقلية للتلميذ (القدرة اللغوية بالإضافة إلى نسبة ذكاء 
معقولة ) والستوى التحصيلي في اللخة العربية مثلاً. 
2- تفاوت مظاهر النمو التحصيلي للتلميذ ني المقررات آو المواد الدراسية فقد 
يکون متفوقاً في الرياضيات عادياً ني اللغات ويعانى من صعوبات تعلم في العلوم 
أو الدراسات الاجتماعية » وقد يكون التفاوت في التحصيل بين أجزاء مقرر 
دراسي واحد ففي اللغة العربية مثلاً قد يكون طق اللسان في القراءة جيداً في 
التعبیر ولکنه یعانى صعوبات في استيعاب دروس النحو أو حفظ النصوص 
الأدببة. 

ويشير محمد عبد المطلب (2003: 17) إلى أن التقرير السنوي الشامن عشر 
القدم إلى الكوغجرس الصادر عن قسم التربية أشار إلى آمرين ضروريين: أوهما: 
أنه يجب تحرر اختبارات الذكاء من اثر الثقافةء والثانبة وهي الأهم تلك التي تشير 
إلى العوامل الخارجية التي تقدم مظهراً سلوكياً جب الحذر من إسناده إلى العوامسل 
الداخلية كمفسر للصعوية » هذه العوامل الخارجية قد تكون: عرض المادة 
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التعليمية » كفاءة المعلم » ملاءمة طرق التدريس »انفصال لخة الصف عن لخة 
انجتمع (الثنائية اللغوية) » ففي ضوء التأثير السلبي للعوامل الخارجية هذه مكن 
آن تتسع دائرة الصعوبات الخارجية كما أخلت هناك بالتمثيل النسبي فيصنف 
کشیرون على انهم من ذوى صعوبات التعلم مع نهم من العاديين إذا ما أصلح 
شان العوامل الخارجية. 
(ب) حك الاستبعاد Exclusion Criterion‏ 
ويعتمد هذا ا حك في تشخيصه لصعوبات التعلم على استبعاد الحالات التي يرجع 
السبب فيها إلى إعاقات عقلية (تخلف عقلي) أو إعاقات حسية (سمعية أو بصرية) » 
أو اضطرابات انفعالية شديدة » أو حرمان بيشي أو ثقاقي » آو حالات نقص فرص 
- التعلم » حيث إن تعريف صعوبات التعلم يستبعد هذه الحالات وإن كانت تعاني من 
صعوبات في التعلم باعتبار آنها حالات إعاقات متعددة. 
(ج) حك الموشرات السلوكية المرتبطة أو المميزة لذوي صعويات التعلم: 
ويقوم هذا احك على أساس آن هناك خصائص سلوكية مشتركة مثل النشاط 
الحركي افرط » قصور الانتباه » الإحساس بالدونية يشيع تكرارها وتواترها لذوي 
صعوبات التعلم » ويكن للمعلم ملاحظتها والقيام بالمسح المبدئي والكشف المبكر عن 
ذوي صعوبات التعلم وذلك باستخدام مقابيس تقدير السلوك. 
(د) حك التربية الخاصة : Special Education Criterion‏ 
ويعتمد هذا الحك على فكرة أن المتعلمين الذين يعانون من صعوبات في 
التعلم بجتاجون إلى طرق خاصة في التعلم تتناسب مع صعوباتهم › وتختلف عن 
الطرق العادية في التعلم » ومن أمثلة طرق التربية الخاصة استخدام الطريقة الحس- 
حركية تاطا[ (كتابة كلمات و جمل من الذاكرة) مع الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم الخاصة بالقراءة. 
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(ه) محك العلامات النيورولوجية Neurological Signs criterion‏ 
ويقوم هذا احك على أساس أنه كن التعرف على صعوبات التعلم من 
خلال التلف العضوي ي المخ أو الإصابة البسيطة في المخ › والتي يكن فحصها 
باستخدام رسام المخ الكهربائي (8.8.6) وتتبع التاريخ المرضي للطفل. 
(و) حك المشكلات الرتبطة بتار النضج: 
يعكس هذا الحك الفروق الفردية بين الجنسين في القدرة على التحصيل 

والنضج » حيث نجد أن معدلات النمو تختلف من فرد لآخر » مما يودي إلى صعوبة 
تهيئته لعمليات التعلم. 
(ز) حك مط معالحة المعلومات المسيطر للتصفين الكرويين بالخ (السيطرة المخية): 

الخ عبارة عن حاسوب حيوي ناجح إذ يحتوي على نحو مئة مليار خلية عصبية 
تحدد آفكارنا وسلوكياتنا. فإذا نظرنا إلى ا مخ من أعلى نري شرخاً عميقاً يقسم المخ إلى 
نصفين متماثلين تقريباً بسميان النصفإن الكرويان ۴۲5٠مكن«ء1]‏ ولكل نصف وظيفة 
مستقلة. فالنصف الاين يتولى إدارة وتريك النصف الأيسر من الجسم. آما النصف 
الأيسر فيتولى إدارة النصف الآين من الجسم » ولكل من النصفين الكرويين للمخ 
طريقته في توظيف القدرات العقلية وتفاعلها مع نغطه المغضل للتعلم والتفكير. 

واسشنادأ على نتائج الدراسات التعلقة بوظائف النصفين الكرويين بالخ يرى 
سليمان عبدالواحد (12007: 24) آن هتاك اتفاق بين نائج البحوث الحديثة في علم 
النقس الفسيولوجى ونتائج بجوث علم النفس المعرفي - والتي تشير جميعها إلى الفروق 
الأساسية في طريقة عمل كل من تصفي الخ الكروبين ولا تكمن فقط في نوع أو 
مضمون العلومات المقدمة و إنغا تمتد لتشمل اختلافات في أغاط معالجحة وتجهيز هذه 
ا لمعلومات المقدمة حيث يختص النصف الكروى الأيسر للمخ معا لجة المعلومات 
اللفظية والتحليلية والنطقية والرياضياتية والسببية » في حين بختص النصف الكروي 
الأين للمخ بعالحة المعلومات الحدسية والانفعالية والإبداعية وال خيالية وغير اللفظية 
والمصورة والمركبة. 
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والجدول التالي ثل الوظائف التي يختص بها كل نط من أنغاط معالجة 
المعلومات للنصفين الكرويين بالمخ. 


جلول (3) وظائف النصفين الكرويين للمخ. 


نمط معالجة المعلومات الأيمن بالخ مط معالحة المعلومات الأيسر بالخ 
†- کلي Holistic‏ | 1- تتابعي Sequential‏ 
2- | عاطفي 2 )معرفي 

Cognitive/Reasoning | Affective/ Emotional 
Analytical |تحليلي‎ -3 | Crete إيداعي‎ | -3 
بصري‎ | -4 
فيي‎ | -5 


وفي ضوء الفروق الوظيفية بين النصفين الكرويين في المخ والتي اتضحت من 
الجدول السابق يكن اعتبار أن للمخ وظيفة مزدوجة - إلى حد ما- حيث يشمل 
نظامين فرعيين ختلفين وظبقباً في عملية معالجة وتجهيز العلومات ما جعل البعض يعر 
عن المخ: بالمخ الأين والمخ الأيسر » والشواهد على اخحتلاف وظائف النصفين 
الكرويين في المخ عند معظم الأفراد تدعوا إلى التأمل والبحث للتوصل إلى صورة اكلر 
دقة عن كيفية عمل المخ. 

ويرثبط عحك التشخيص الذى نقترحه في هذا الكتاب بقكرة النمط المسيطر قي 
معالجة العلومات بالشصفين الكرويين للمخ (السيطرة المخية)ء والتى يقصد بها 
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أستخدام أحد التصفين الكرويين للمخ (الأين أو الأيسر) أو كليهما معاً (ا متكامل) في 
العمليات العقلية الخاصة جمعاة وتجهيز المعلومات. 

وني هذا الإطار يشير حمود عكاشة (1991: 22) إلى آن أنغاط معا لجة المعلومات 
(الأين أو الأيسر آو المتكامل) يقصد بها الأسلوب الشائع لدى الفرد في التعامل مع 
العلومات وذلك من خلال تحديد النصف الكروي المسيطر لديه: ففي حالة سيطرة 
النصف الأيسر لدى الفرد يوصف بأنه من النوع الذي يفضل الثمط الأيسر في معالجحة 
المعلومات » ونفس الشيء بالنسبة للنمط الأين » وبتاء على ذلك يوجد لدينا غطان 
شاثعان في معالجة المعلومات هما النمط الأين واللمط الأيسر › وفي حالة عدم سيطرة 
أي من النصفين الكرويين لدى الفرد يقال أنه متكامل. 


كما ان معظم التعريفات الخاصة بصعويات التعلم تفترض وجود اضطراب 
وظيفي في الجهاز العصي المركزي لدى العديد من الأفراد ذوى صعوبات التعلم » 
وبثاءٌ على ذلك يظهر تباعداً واضحاً لدى هؤلاء الأفراد. كما أن تلك التعريشات 
تفترض وجود قصور في واحدة أو أكثر من قدرات التعلم في القيام بوظائفها. 


وفي هذا الصدد أشارت نتائج العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت على 
الأفراد ذوى صعوبات التعلم إلى وجود علاقة بين صعوبات التعلم لديهم ووظائف 
النصفين الكرويين للمخ وأن السبب وراء ظهور هذه الصعوبات رما يرجح إلى سيطرة 
النمط الأين في معالجحة المعلومات (نصف المخ الأين) لديهم ومنها دراسات: شانون 
وريس (1982 .)Shan n0n & Rie,‏ أبرزت ويوليك )1986 «(Obrzut & Boliek,‏ 
مورسن (1989 ,ص0اM0)‏ لطقي عبد الباسط (2000)» زيرا (2001 ,ة2 
ماركمان (2001 ,مھ ۲۸ھ۷)» هويدا غنية (2002)» ستليمان عبد الواحد (2005 ج)» 
وكوكس (2007 »)٥٥×,‏ في حين آن الأساليب والأنشطة التعليمية وطرق الشدريس 
المستخدمة في المدارس الالية تعتمد على النمط الأيسر في معالحة المعلومات (نصف 
المخ الأيسر ) ما بجعل الفصل الدراسي العادي مكان فشل وإحباط بالنسبة للمتعلم 


164 


صعوبات الفهم القراني لذوي صعوبات التعلم 
الذي يسيطر على آداءء وظائف نصف من المخ دون الآخر ني معالجة العلومات ومن 
هنا تنش لديه صعوبات التعلم. 

وعلى الرغم من التخصص الوظيفي لكل من نصفي ا مخ الكرويين» فإن تلك 
الوظائف ليست قاصرة على نصف كروى واحد بالمخ دون الآخرء وأن كل منهما 
ليس بالضرورة أن يعمل بصورة مستقلة حيث يمكن للفرد أن يستفيد من وظائف 
النمط التكامل في معا جة المعلومات التي يقوم بها كل نصف. ومن هنا يصبح التكامل 
بين وظائف النصفين الكرويين والوظبفة الديتامية للمخ كفكرة أكثر قبولاً من فكرة 
سيطرة أحد نصفي المخ على الآخر. 

وبعد العرض السابق فإنه تجدر الإشارة هنا بأن نقول أن سيطرة وظائف آحد 
نصقي ا مخ الكرويين على الآخر يعد مؤشراً حقيقياً لوجود صعوبات التعلم لدى 
على الأفراد ذوى صعوبات التعلم في الؤسسات التربوية والتعليمية في البيئة المصرية 
والعربية. كما تجدر الإشارة هنا أيضاً بان نقول أن هذا احك يكن تطبيقه وتقيقه عن 
طريق استخدام مقاييس لأناط التعلم والتفكير أو مقاييس لأناط معالجة العلومات 
للنصفين الكرويين بالمخ. 

ويتضح من العرض السابق نحكات التعرف على الأفراد ذوي صعوبات التعلم 
آن عملية التعرف على هؤلاء الأفراد تحتاج إلى تجميع بيانات واسعة المدى عن حالة 
الفرد قبل تقرير ما إذا كان يعاني فعلاً من صعوبة في التعلم آم لا؟» ومن هنا ينصح 
مؤلف الكتاب الباحثين والمهتمين والمشتغلين بمجال صعوبات التعلم بان يتحرروا من 
غطية وأحادية التشخيبص السائدة والمداخل التشخيصية أحادية البعد وأن يعتمدوا 
على أكثر من حك من حكات التشخيص التي استخدمت في الدراسات والبحوث 
السابقة » كما يدعوا المؤلف أآيضاً الباحثين والمهتمين والمشتغلين بمجال صعوبات 
التعلم باستخدام مدخل تشخيص متعدد الأبعاد عند تحديد الأفراد ذوي صعوبات 
التعلم وأن يخوضوا في افكار وإتجامات جديدة مشل فكرة واتجاه مط معالجة 
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العلومات المسيطر للنصفين الكرويين با مخ (السيطرة المخية) الذى اقترحناه في هذا 
ألكتاب وكان لنا السبق فيه. 

ومكن توضيح حكات تحديد وتشخيص الأفراد ذوي صعوبات التعلم كما 
يراها المؤلف في الشكل التخطيطي التالي: 


محكات تعديد وتشخيص الأفراد 
ذوی صعوبات التعام 


التباعد آو الثفارت 


التفارت بين القدرات 


تفاوت التحصيل بين المواد 0 


1 إعاقات عقلية ( تلف عتلي) | 


إعاقات حسية (سمعية او بصرية) 
ا 


التربية الخاصة 
| اضطرابات انفعالية شديدة 
مشکلات النضج 
بحة المعلوما الاضطرابات الإدراكية 


شكل(8) يوضع عكات تحديد وتشخيص الأفراد ذوي صعوبات التعلم كما يراه الولف. 
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الأساليب والاستراتيجيات التربوية المستخدمة في علاج صعوبات التعلم: 

إن ميدان صعوبات التعلم مليء بالبرامج والأساليب والاستراتيجيات العلاجية 
كاتجاه العلاج الكلاسيكي (التقليدي) القائم على مهمات تشبه النحتوى الدراسي الذي 
يواجه فيه التعلمين صعوبة في تعلمه » والذي ينظر إليه المؤلف على أنه نوع من 
المسكنات التي تعطى للمريض لتسكين آلامه لفترة حددة من الوقت إذا جاز التشبيه. 
وهناك اتجاه العلاج المعرفي القائم على معالجة المعلومات الذي يركز على علاج 
العمليات المعرفية الداخلة في اكتساب المعلومات وتخزينها واستعادتها عند الضرورة 
کما هتم هذا الاتجاه ا لمعرفي بدراسة الأنماط التي يستخدمها الفرد في معالجحة وتجهيز 
المعلومات وفي عملية التعلم والتفكير. وتتبنى الدراسة الحالية هذا الاتجاه - تجاه 
- العلاج المعرفي القائم على نموذج العاجة المحرفية المتتابعة والمتزامنة لتكامل المعلومات 
بالخ - في علاج صعوبات التعلم آو التخفيف من حدتها. 

وسوف يتم إلقاء الضوء على أهم هذه الأساليب والاستراتيجيات التربوية 
العلاجية » وذلك على النحو التالي: 
(1)استراتيجية التدريب على العمليات النفسية: 

يفترض مقترحوا هذا الأسلوب آنه يكن تحديد العمليات النفسية المضمنة في 
موضوعات التعلم » وحينئذ يتم تدريب الأطفال لتحسين العمليات نفسها » على 
افتراض أن التدريب على هذه العمليات سيزيد من سعة اكتساب المهارات الأكاديية 
ویعتمد على تشخیص وعلاج صعوبات التعلم في هذه الحالة على تحديد وتحليل أوجه 
القدرة و أوجه القصور لدى المتعلم في مهارة التعلم. 
(2)استراتيجية تحليل الهمة: 

تعد استراتيجية تحليل المهمة أداة هامة للقائمين على التربية الخاصة › ويقصد 
بتحليل المهمة هو تقسيم الهارة إلى وحدات أو مهارات ثانوية قابلة للتدريب » فبعض 
الباحثين قد وسعوا مفهوم تحليل المهمة لكي يشمل وصف الإجراءات التعليمية 
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المستخدمة للتدريب على المهارة في حين أن آخرين قد قصروا المصطلح أو التعريف 
على تحلیل احثوى الذي سيدرس. 

وهناك اتجاهات أكثر حدائة للتعامل مع المتعلمين ذوي صعوبات التعلم مشل 
الحم بين أسلوبي التدريب على العمليات النفسية وتحليل المهمة. 
(3)استراتيجية التدريب على العمليات النفسية وتحليل المهمة معأ: 

وهذه الاستراتيجية تعتمد على دمج المفاهيم الأساسية للأسلوبين السابقين» 
وتهتم الاستراتيجية بتقييم قدرات الطفل وصعوباته » والقيام بتحليل المهمة » ومعرفة 
امهارة الواجب تنميتها. 

ویذکر کالفإنت وکینج (1976 King,‏ & fontاaا)‏ أن هذه اللإستراتيجية القائمة 
على التدريب على العمليات النفسية وتحليل المهمة معا » م يتم النظر إلى العمليات 
النفسية على أنها قدرات عقلية منفصلة يكن التدريب عليها بشكل منفصل › وقد نظر 
إلى العمليات على أتها سلسلة من العمليات العقلية المتعلمة والسلوكيات أو 
الاستجابات الشرطية فيما يتعلق بالهمة كما آن معرفة سلسلة من العمليات العقلية أو 
السلوكيات المطلوبة لأداء مهمة ما تعتبر محددة وهى بذلك قابلة للقياس والتعديل من 
خلال عملية التدريب.(كيرك وكالفإنت » 1988: 93 - 94) 
(4) استراتيجية تعديل السلوك: 

يتركز تعديل السلوك حول تعديل السلوك الظاهر للفرد كما يستخدم هذا 
الأسلوب بنجاح في حالات تشتت الانتباه والتشاط المفرط » كما يستخدم كذلك مع 
حالات صعوبات التعلم » حيث تستخدم هذه الإستراتيجية لتحسين أداء المتعلمين في 
الحساب واللغة. 
(5) تفريد التعليم: 
# تفريد التعليم لتلميذ أو تلميذين في فصل مدرسي يضم 30 تلميذاً كن أن 
يتحقق بنجاح كبير إذا كان المعلم مستعداً لتخصيص الوقت والطاقة لتطوير مدخل 
متفرد للتدريس. 
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صعوبات الفهم القرائي لذوي صعوبات التعلم 


#* يجب آن يكون المعلم علي وعي بصعوبة التعلم عند المتعلم وكيف وأين تظهر هذه 
الصعوبة . 
# عند تطوير الوحدة التدريسية بجحب في البداية أن يكون المعلم متأكدأً من آن جيع 
اللهارات المتطلبة مسبقاً قد تم تدريسها وإتقانها ء وان المواد اللازمة للدرس مناسبةء 
وأن المعينات الإضافية المطلوبة لمساندة الدرس متوافرة » وأن نشاطات التابعة تقع في 
تطاق قدرات المتعلم واهتماماته » وأن الوقت متوافر لتقييم خبرة التدريس والتعلم. 
# لعل أسهل أشكال تفريد التعليم يتمثل في توفير بضع دقائق في نهاية التدريس 
الحماعي للتاكد من أن طفلاً معيناً قد فهم ما تم تقديه في الدرس » إن دقائق معدودة 
تستخدم لتوضيح مفهوم ما » أو في مراجعة بعص التعليمات قد تمنع تفاقم صعوبات 
ويمكن تحقيقها في الوقت الذي يواصل فيه بقية أفراد الجموعة الأنشطة التطبيقية 
للدرس: 
(6) التدريس الدقيق: 

التدريس الدقيق يعتبر استراتيجية نافعة ومفيدة في تفريد التدريس › وأنها ليست 
أسلوباً منهجياً بقدر ما هي مجموعة من الأساليب التي يمكن استخدامها مع أي طريقة 
للتدريس » فهو : يوجه إلي تحسين شكل معين من السلوك في الوقت الواحد › 
وينصب علي تنمية الإئقان » ونوفير التعليم الزائد › وينطوي سلوب التدريس الدقيق 
علي أربع مكونات رئيسية هي: 
> تحديد السلوك الطلوب تسينه. 
> وضع أهداف او حکات۔ 
> استخدام المعدل كوحدة قياس. 
توضيح بيان للتقدم اليومي. 
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صعوبات الفهم اندر ني لذوي صعوبات التعلم 


(7) القدريس التشخيصى: 

المدف من التدريس التشخيصي هو تصحيح مشكلة التعلم عند المتعلم من 
خلال تصميم طرق ومواد من شأنها جنب القصور أو التعويض عنه › وهذا النموذج 
من التدريس يتطلب معرفة بأافضل نظام للتعلم عند المتعلم (سمعي» وبصري»؛ 
وحركي)» وغط التعلم عند المتعلم (لفظي» وتتبعي). 
ولتوفير معالحة فعالة من خلال التدريس التشخيصي من الضروري معرفة ثلاث 
عوامل رئيسة هي: 
1) ما هو الواجب الذي لا يستطيع المتعلم أداؤه؟ 
2 ما هي العملية التي تمنع امتعلم من القدرة علي آداء الواجب؟ 
3 ما هي أفضل طريقة تعلم بالنسبة للتلميذ؟ 

والإجابة علي كل سؤال من الأسئلة الثلاث انسابقة تتطلب نقيماً رسمياً 
بواسطة أحد الإخصائيين النفسيين مدرب علي استخدام أدوات التشخيص والتقييم › 
أو تقييم غير رسمي يقوم به المعلم » ورجا كان التقييم الذي يحمل فائدة وقيمة عالية 
هو الذي ججريه المعلم جا يوفر استبصارا قيما مشكلة المتعلم. 
وتوجد ثلائة مكونات للتدريس التشخيصي هي: 
1( وضع أهداف تدريسية واضحة ومعرفة الخطوط الضرورية لتحقيق هذه الأهداف. 
2) قدرة المعلم علي التقييم المفصل والعميتق للفروق الفردية التي توؤثر بوضوح علي 
قدرات التعلم عند المحعلم. 
3) يجب علي المعلم آن ينسق وينظم المنهج طبقاً للخصائص والحاجات والاهتمامات 
والميول لكل تلميذ. 
(8) ليل الواجب: 

علي الرغم من آن تحليل الواجب يعتبر أحد مكونات نموذج التدريس 
التشخيصي إلا أن التاكيد فيه يختلف في أن الاهتمام لا يكون بالعملبات بقدر ماهو 
أهتمام بالواجب نفسه » في حين أن المدخل التشخيصي يهتم بكل من القصور الملاحظ 


170 


صعوبات الفهم القراني لذوي صعوبات التطلم 


في المهارات وضعف العمليات » فإن تحليلى الواجب يركز مباشرة علي المهارات 
المطلوبة لإكمال الواجب. 

تحليل الواجب اسلوب يكن آن بُكشَسّب من بل آي معلم ويْطبّتى علي آية 
مشكلة تعليمية بغض التظر عن الطريقة المنهجية ‏ بالإضافة إلي ذلك لا يتطلب 
آدوات تشخيصية شحددة » ولا يحتاج إلي تفسيرات للتقارير النفسية ا معقدة » فهو 
يطلب عرق با عضخت الراجب الذي يواجه التعلم › وللقيام بذلك يجب أن يكون 
المعلم واعيا طالب المدخلات (كيف يسجل المتعلم استجاباته للواجب) » وأن یکون 
ملاحظأ للطريقة التي يتناول بها المتعلم مطالب الواجب. 
وبإختصار فإن المبادئ التالية تنطبق علي كل من الاستراتيجيات التدريسية التالبة: 
تحديد المشكلة. 
> تخصيص آهداف التدريس. 
تحديد تهيى المتعلم بالنظر إلي المدف. 
> تدريس المهارات المطلوبة مسبقاً. 
/ توفير التدريس والمواد التعليمية الملائمة. 
تكييف الأساليب لمواجهة حاجات المتعلم. 
> تقييم التدريس في إطار الهدف المعين. 
(1993 ,Lemneا)‏ (قتحي الزيات » 1998: 587) 
(9) استراتيجية التدريب المباشر للمخ: 

تعد الاستراتيجية المباشرة لتدريب المخ من أساليب العلاج المعرفي القائم على 
معالحة المعلومات المستخدمة في علاج صعوبات التعلم. 

ولقد قامت العديد من الدراسات والبحوث السابقة باستخدام أسلوب التدريب 
امباشر للمخ والذي يعتمد على نموذج التوازن جعنى تقديم مثيرات لتنشيط نصف الخ 
غير المسيطر لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم كل حسب نصف ال مخ المسيطر لديه » 
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صعوبات الفهم القراي لذوي صعوبات التعلم 
ومن هذه الدراسات: دراسة بیکر وآخحرین (1990 ,1ھ e۲‏ 84))۲) » جريس ,6۵۴) 
(1992 » کابرز (1997 ,5مم )K‏ » هویدا غنیه (2002). 

ويذكر جادس (442 :1993 ,44esةت)‏ أن هناك بعض الأمثلة التي توضح كيف 
أن المعرفة با مخ ووظاثفه تسهل إبتكار وتصميم خحطة علاجية للاستفادة با جانب 
الصحي لكلا النصفين الكرويين بالمخ عند الطفل منها: أن بعض الأطفال ذوي 
الصعوبات الحادة ني تعلم حروف المجاء قد يتعلمونها بسهولة عن طريق الغتاء أولاً 
ثم یتعلمون کیف یکتبونها ثانياً. 

وقد يحدث ذلك مع الفرد الذي يسيطر لديه النمط الأين في معالجة المعلومات 
(وظائف نصف المخ الأيمن) أكثر من النمط الأيسر في معالحة المعلومات (وظائف 
نصف ال مخ الأيسر) ويبدو أن هذا اميكانيزم هو نفسه الذي يمكن الأفراد الذين لديهم 
تهتهة ۲3ءإعاااء اواإ«ععده٤‏ أن يقومو! بغتاء الكلمات بطلاقة تامة. 

وني ذلك يذكر أوبرزت وبوليك (312 :1986 ,e)ناە8‏ & ا۲2uط0)‏ أیضاً آن 
ادف التهائي لتطوير البرامج العلاجية التي تقوم على أساس نفس عصي للأفراد 
ذوي الاحتياجات التربوية الخاصة هو أولاً فهم العلاقة بين أنماط معا جة المعلومات 
(وظائف النصفين الكرويين للمخ) والتعلم المدرسي وبعدها نستطيع من خلال معرفة 
العلاقة بينهما أن نطور برامج علاجية مؤلاء الأطفال ذوي صعوبات التعلم. 

ما تقدم يمكن ملاحظة أن معرفة العلاقة بين أماط معالجة العلومات (وظائف 
نصفي المخ) والسلوك قد ساعدت العديد من الباحثين على تطبيق هذه المعرفة في 
عاولة للتغلب على بعض صعوبات التعلم لدى الأفراد ذوي صعوبات التعلم. 

ويرى مؤلف الكتاب أنه من الأنسب عدم الاقتصار على اسلوب أو 

استراتيجية واحدة للعلاج وإغا تستخدم آساليب واستراتيجيات متنوعة حسب نوع 


الصعوبة ودرجة حدتها. 
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الفصل الخامس 


صحوبات الفهم القرائي لدى 
المتأخرين دراسياً 


صعوبات الفهم الرالي لدى للتاغرين دراسيا 


الفصل الخامس 
صعوبات الفهم القرالي لدى التاخرين دراسياً 

للقدمة: 

تعد مشكلة التأاخر الدراسي تعد من أكثر مشكلات التعلم تعقيدأء لتعدد 
الأسباب والعوامل الؤثرة والمصاحبةء ولقد لفعت أنظار المهتمين بالتربية وعلم النفس› 
المؤتمرات والحافل العلمية والبحثية فى جال التربية وعلم النفس. 

وتتجلى أهمية ظاهرة التاخر الدراسى من إرتفاع حجم المتعلمين الذين يظهرون 
تأخراً دراسياً سواء كان عاماً أو نوعياً. كما تتجلى أهمية هذه الظاهرة أيضاً فى الآثار 
السابية المترتبة عليهاء ومنها الضغوط التفسية الناتجة عن الإحساس بالعجز وعدم 

القدرة على المتابعة» وغيرها من المشاعر التى تنعكس فى صورة اضطرابات ختلفة. 

التاخر الدراسي كما يدل عليه الاصطلاح هو تدني التحصيل عن المتوسط عا 
قد يترتب عليه بعض السنوات. وقد عرفه علماء النقس كلا منهم على حدة. 

والتعريف الشانع والتداول بين الدول هو حالة تخلف أو تأخر أو نقص في 
التحصيل لأسباب عقلية » أو جسمية › أو اجتماعية » أو عقلية بجيث تلخفض نسبة 
التحصيل دون المستوى العادي المتوسط بأكثر من انحرافين سالبين. وبالطبع قدنرى 
هذا جلياً في الصفوف الدراسية .. وخاصة في المرحلة الابتداتية. 


فقد نجد في بعص الفصول الدراسية طالبا أو أكثر يسببون الإزعاج والمتاعب 

للمعلمين فيبدو عليهم صعوية التعلم مصاحيا ذلك بطء ني الفهم وعدم القدرة على 

التركيز والحمول وآحيانا تصل بهم إلى ما يسمى بالبلادة ؟ وشرود اللذهن . ورما 
175 


صعوبات الفهم سراي ندى المقآخرين دراسياً 


يكون الأمر أكبر من اضطراب انفعالي ربا تكون الأسرة أحد أسبابه وما يصاحبها 
من عوامل سلبية تدفع بامتعلم إلى الإحباط والانطواء. 


وبعد ذلك عندما يذهب المتعلم للمدرسة باحثا إلى متنفس آخر يبدا به حياة 
جديدة فتققد عملية التربية والتعليم وتكون ألنتيجة ظهور مشكلة عظيمة تهدر حياتة 
ومستقيل المتعلم بكافة أبعاد المشكلة وهذ! ما نطق عليه باسسم التخلف الدراسي أو 
التأحر الدراسي .Scholagtic Retardation or Educational retardation‏ 


وبلا شك آن التخلف آو بالأحرى لاخر الدراسي مشكلة كبيرة لا بد ها من 
حل. فهي مشكلة مقدرة الأبعاد » تارة رن مشكلة نفسية وتربوية وتارة أخرى تكون 
مشكلة اجتماعية يهتم بها علماء النفس با رجة الأولى ومن ثم المربون والأخصائيون 
الاجتماعيون والآباء.فتعد مشكلة التاخر الد أسي من المشكلات التي حظيت باهتمام 
وتفكير الكثير من التربويين وللآباء ولذ ب أتقسهم باعتبارهم مصدر أساسي 
لإعاقة النمو والتقدم للحياة المجددة. 


ولكي غد ا لحل لمذه المشكلة لا بد لث ولا من محرفة أنواعها وآبعادها سوآء 
أكانت (تربوية أو اجتماعية أو اقتصادية) وكذنك لا بد لنا من معرفة أسبابها .. 


أسياب التأخر الدراسي. 

أسباب التأخر الدراسي 

هناك عدة أسباب للتار الدراسي يمكن إجأها فيما يلى: 
1 الأسباب العقلية والادراكية: 


من الناحية العقلية: فإن معظم المتعلمين فى فصول المدرسة الابتدائية متوسطين 
في الذكاء » وعدد قليل منهم فوق المتوسط ‏ وهم فى مقدمة الفصل دائماً > وعدد أخر 
أغبياء متأحرين وتبلغ نسبتهم تقريباً 10/ من جوع التعلسين. 


صعوبات الفهم الرالي لدى القاخرين دراسيا 
آما من النواحي الادراكية : فإننا نجد أن بعض المتعلمين ضعاف تي الأبصار 
وقد يظل بعضهم بعد معالجحة الضعف بالنظارة الطبية ضعيف البصر. 
وهناك ارتباط ما بين التاخر الدراسي وضعف الأبصار. 
كما أن الضعف في التذكر البصرى يعوق النمو التعليمى» كذلك الضعف 
السمعي. 
2 الأسباب الجسمية: 
إن الضعف الصحي العام وسوء التغذية وضعف الحسم فى مقاومة الأمراض 
يؤدى إلى الفتور الذهنى والعجز عن تركيز الانتباه وكثرة التغيب عن المدرسة وهذا 
يؤثر على التحصيل الدراسى » فقد يتغيب المتعلم عن عدة دروس عا يؤر فى تحصيله 
البنائى للمادة الدراسية ويظهر هذا بوضوح فى الرضيات لما ييز الرياضيات بأنها مادة 
تراكمية متكاملة البناء. 
3 الأسباب الانفعالية: 
هناك عدة عوامل انفعالية تعرقل الأطفال الأصحاء والأذكياء فى المدرسة جا 
يتفق مع مستواهم » فالطفل المنطوى القلق يجد صعوبة فى صعوبة فى جابهة المواقف 
والمشكلات الجديدة. 
وقد يرجع قلق الأطفال إلى تعرضهم لأنواع من الصراعات الأسرية آو 
صراعات نفسية بداخلهم » ومهما يكن من شئ فإن مثل هذا الطفل قد جد المدرسة 
بيثة مهددة » وخاصة إذا اتخذ المعلم موقف المعاقب المتسلط › ولم يقم بدوره كمواجه 
للتلميذ ومعين هم على التغلب على الصعوبات المدرسية › وقد بجد بعض المتعلمين 
فى دروس الضرب والقسمة مثلا مصادر قلق » وقد تشنن انتباههم وتنعهم من متابعة 
ما عليهم من توجيهات » فيزد تاخرهم ويزيد قلقهم ويدور التعلمين فى دائرة مفرغة. 
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صعوبات الفهم القرائي لدى التأخرين دراسياً 

وعلاقة المتعلمين با معلم امتداد لعلاقته بوالديه » فإذا كانت هذه العلافة سيتة 
فقد تنعكس أيضاً على علاقة معلمه › فيجد المعلم صعوبة فى اكتساب ثقة المتعلم 
وتعاونه. 

وقد لا يبلغ بعض المتعلمين مستوى من النضج الانفعالي يلائم التحاقهم 
بالمدرسة وما يرتبطه من اعتماد للأطفال الذين بجدون حاية زائدة وضمانا مبالغا فيه 
يعوق نموهم ويصعب عليهم الياة المدرسية لأنها تتطلب بذل الجهد والتوافق ... إلخ. 
4 الأسباب اللغوية: 

إن الضعف فى أى من الفنون اللغوية : الاستماع والكلام والقراءة والكتابة 
يؤثر بعضه فى الآخر » وبالتالى يؤثر فى جيع المواد الدراسية. فالطفل الذى لدية 
ومن الممكن آن يكون نقص القدرة فى استخدام اللغة فى أى مادة من المواد الدراسية 
راجعا إلى ثلاثة مصادر ختلفة هى: 
أً- اغفاض مستوی الذكاء. 
ب- عيوب فى الكلام. 
ج- الببئة اللغوية الفقيرة. 

وقد أتضح من البحث العلمية أن هناك ارتباطا وأاضحا بين العيوب فى الكلام 
والضعف فى القراءة لحميع المواد » وقد تنشاً عيوب الكلام عن اضطرايات فى أعضاء 
النطق والتنفس غير المنتظم والمشكلات الانفعالية وضعف السمع » ويلزم فى هذا 
الحال أن يفحص المنعلم طبياً » وأن يعالج كلامة قبل أن بيدا تعلم القراءة. 

كما آن بيئة الطفل تؤثر فى نموه اللغوى لسائر المواد » فقد تحرمه البيغة المنزلية 
من الدمو اللغوى لأنها لاتزوده بالخبرات اللغوية المنوعة والكافية › وإذا حدث هذا 
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صعوبات الفهم الرالي لدى التأغرين دراسيا 


فلابد من وضع برنامج لتزويد الطفل بالبرة الضرورية التى تكنه من النقدم فى فنون 
اللغة حتى لاتكون من أسباب التأخر الدراسى. 


ويجكن كشف هؤلاء الأطفال مقارنة درجاتهم فى إختبارات الذكاء اللفظية 


واختبارات والأداء المصورة. 
وفى مثل المقارنة غالبا ما بحصل المتعلمين على درجات فى الاختبارات اللفظية 
آقل من درجاتهم فى اختبار الأداء. 


5 اسباب ترجع إلى العلم: 

من المشكلات المطروحة فى تدريس المقررات بالمرحلة الابتدائية حب الأطفال 
۰ وكرههم لادة معينة. 

فمثلاً هناك اناه لدى الكثيرين آن الأطفال لا يجبون الرياضيات » وآن الكثيرين 
من الكبار يشعرون بالاغتراب تاه الرياضيات والتعامل الكمى والتفكير اجرد بصفة 
عامة » لذلك فإن أحد الأدوار الرئيسية لمعلم المرحة الابتدائية هو جذب الأطفال حو 
الرياضيات وترغيبهم فى دراستها وعدم تنفيرها منها سواء عن طريق الغموض أو 
إشعارهم بالفشل أو وضعهم فى مواقف يفقدون فيها ثقتهم بانفسهم عند التعامل مع 
الرياضيات. 

ويتكون الاتجاه نحو الرياضات من الصف الأول الابتدائي من اتجاهات المتعلم 
نحو: المعلم والمادة نفسها وقيمتها وطريقة تدريسها ومدى استمتاعه بتعلمها ومدى 
إحساسه بفائدتها وحتى مواعيد ا لحصة التى تدرس فيها الرياضيات. 
أنواع التاخر الدراسي: 

بالطبع للأغراض التربوية عرف التأخر الدراسي على أساس انخفاض الدرجات 
التي يحعصل عليها التعلم في الاختبارات الموضوعية التي تقام له » وهذا صنف التخلف 
الدراسي إلى أنواع منها: 
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صعوبات القهم اسر:ني لدى المتآخرين دراسيا 


- التخلف الدراسي العام: وهو الذي يكرن قي جيع المواد الدراسية ويرتبط بالغباء 
حيث يترأوح نسبة الذكاء ما بين (71- 85 ). 
ب- التخلف الدراسي الخاص: ویکون في مادة أو مواد بعینها فقط کالحساب سلا 


وبرتب بنقص القدرة. 
ج- التخلف الدراسي الدائم: حیث يقل تحصیل التعلم عن مستوی قدرته على مدی 
فترة زمينة. 


د- التخلف الدراسي الموقفي: الذي يرتبط بمواقف معينة بجيث يقل تحصيل المتعلم 
عن مستوى قدرته بسبب خبرات سيئة مثل الئقل من مدرسة لأخرى أو موت أحسد 
أفراد الأسرة. 
ه -التخلف الدراسي القيقي: هو تخلف يرتبط بنقص مستوى الذكاء والقدرات. 
و- التخلف الدراسي الظاهري: هو تخلف زائف غير عادي يرجع لأسباب غير عقلية 
وبالتالي يکن علاجه. 

وعد معرفتنا لأنواع التاخر الدراسي يمكننا وضع تعريف للتاخر الدراسي ينص 
على أنه " مصطلح يعني آن عجلة الإنجاز في اواد الدراسية تعاني من وجود بعض 
المشكلات الي تاخر المدعلم عن مسايرة محطات الانتقال من فرقة دراسية إلى أخرى › 
و بجحدث التاخر الدراسي نتيجة لوجود آسباب متعددة من بينها وجود صعوبات 
التعلم آي أن التأخر الدراسي مظهر من مظاهر صعوبات التعل" 
تشخيص التاخر الدراسي: 

إن عملية تشخيص التاخر الدراسي من آهم الخطوات في سبيل تحديد المشكلة 
والعوامل المؤدية ها وبالتالي تفاعلها. وهذا ينبغي آن ننظر منظار واسع مضيء لکي 
تتجلى لنا ايعاد المشكلة ومن لم بتسنى لنا إيجاد الحل السليم لحذه المشكلة. 


فالتأخر الدراسي لا بد لنا آن ننظر إليه على اعتياره عرض من الأعراض لكي 
محاول تشخيص آسبابه حتى نجد العلاج المناسب له. 
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صعوبات الفهم الراني لدى للتاخرين دراسياً 


فمشكلة التأخر الدراسي يكن آن تسببها العديد من العوامل والمؤثرات لذا لا 
بد لئا من استخدام أساليب متنوعة للحصول على العلومات التي تساعد على 
التشخيص. ومن هنا يظهر الثميز بين التعلم العخلف دراسياً بسبب عوامل عقلية 
والتعلم العخلف دراسياً بسبب عوامل بيثية أو تربوية يعد آمراً هاما في عملية 

التشخيص. 

علاج القأخر الدراسي: 

آولا: بعض التوصيات الإرشادية: 

. التعرف على المتعلمين المتخلفين دراسيا خاصة خلال الثلاث سنوات الأول (من 
المرحلة الابتداثية حتى يكن اتخاذ الإجراءات الصحيحة والعلاج الميكر). 

ب. توفير أدوات التشخيص مثل (اختبارات الذكاء » واختبارات التحصيل المقننة 
وغیرها). 

ج. استقصاء جميع العلومات الممكتة عن المتعلم التخلف دراسياً خاصة : (الذكاء 
والمستوى العالي للتحصيل وآراء المدرسين والأخصائيين النفسيين والاجتماعيين 
والأطباء إلى جانب الوالدين). 

د. توفير حدمات التوجيه والإرشاد العلاجي والتربوي والمنهي في المدارس لعلاج 
المشكلات لاء المتعلمين. إضافة إلى الاهتمام بدراسة الحالات الفردية للتلاميذ 
بجفظ السجلات الجمعة فم. 

ه. عرض حالة المخعلم على الطبيب التفسي عند الشك في وجود اضطرابات عصببة 

او إصابات بالجهاز العصبي المركزي » وغير ذلك من الأسباب العضوية. 
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صعوبان الفهم القراني لدى التأخرين دراسياً 
صعوبان الفهم القراني لى التأخريندراسيا______ 


ثانياً: العلاج: 
1. يكن حل مشكلة التعلم المتاخر دراسياً بسيب عوامل ترتبط بنقص الذكاء: 
هناك آراء تربوية تؤيد إنشاء فصول دراسية خاصة للمتأخرين دراسيا » وهناك آراء 
تعارض ماما فتعارض عزمم عن بقية المتعلمين وحجتهم في ذلك صعوبة تكوين 
مجموعات متجانسة في أنشطة متعددة. 
لذلك يفضل البعض عدم عزهم وإبقاء المتعلم المتاخر دراسياً في الفصول الدراسية 
للعاديين مع توجيه العناية لكل طالب حسب قدراته. 
ب. مكن حل مشكلة المتعلم التأحر دراسياً بسبب عوامل ترتبط بنقص الدافعيه 

لدیهم: 
بالطبع من العمليات الصعبة التي يواجهها المرشد (عملية تنمية الدوافع) وخلق النقد 
في النفس لدى المتعلم المتاخر دراسياً وبالتالي لا بد من وضع حل ذه المشكلة فعلى 
المرشد أن بحأول أن يجعله يدرك ويقدم المكافاة لأي تخرر إججابي فور حدوثه » كما عليه 
آن يستخدم سلوب لعب الأدوار المتعارضة في التعامل مع المتعلم ذو الدوافع 
النخفضة. 
ج. مكن حل مشكلة المتعلم الحاحر دراسياً بسيب عوامل نفسية: 
وني هذا الجال يؤكد المؤلف على أن التركيز على تغيير مفهوم الذات لدى المتعلمين 
المتاخرين دراسيا ثل أهمية خاصة في التاخر دراسياً شل أهمية خاصة في علاج 
التأخر الدراسي. 

وعلى هذا يكن رفع مستوى الأداء في التحصيل الدراسي عن طريق تعديل 
واستخدام مفهوم الذات الإيجابي للطالب المتأخر دراسياً ويتطلب ذلك تعديل البيئة 
وتطبيقها في الحقل المدرسي بحيث يد هذا التغيير إلى البرامج والمناهج الدراسية 
المختلفة. 
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صعوبات الفهم الرالي لدى التاخرين دراسياً 
رعاية التعلمين المتأخرين دراسياً: 
يعد المتعلمين ثروة وطنية وكتزاً لا ينضب في مجتمعناء بل وعاملاً من عوامل 
نهضته في جميع الجالات» حيث بهم ويسواعدهم يتم استثمار وتطوير الأنواع الأخرى 
من الثروات» لذلك لابد من الاهتمام بهم والسعي للرقي بمستواهم التعليمي. 


وللارتقاء بهذه الثروة ينصح المؤلف بضرورة إتباع الخطوات التالية: 

* حصر التعلمين المتأخرين دراسياً من واقع نتائج الاختبارات وتسجيلهم في سجل 
حاص لتابعتهم والوقوف على مستوياتهم أولاً بأول. 

* التعرف على الأسباب والعوامل التي أدت إلى التاخر الدراسي مشل عدم تنظيم 
الوقت وعدم حل الواجبات أو ضعف التابعة المنزلية. 

* متابعة مذكرة الواجبات اليومية (ني المرحلتين الابتدائية وا لمتوسطة) وهو من أهم 
السجلات المرافقة لاطالب التي تسجل نشاطه اليومي» وتعمل على ربط البيت 
ا 

* تنظيم وقت المتعلم خارج المدرسة وإرشاده إلى طرق الاستذكار الجيد وفق جدول 
منظم. 

* توجيه نشرات للمعلمين عن كيفية رعاية الفروق الفردية بين المتعلمين وأهميتها 
في التعرف على التعلمين المتأخرين دراسياً وقيامهم بمعالجة مشكلات المتعلمين 
داخل الصف الدراسي. 

1. دور الأخصاتي النفسي المدرسي في رعاية الطلاب التاخرين دراسياً: 

2. مكن للأاخصاتى النفسي المدرسي اتخاذ الخطوات التالية لرعاية الطلاب 
المتأخرين دراسیاً: 

3. حصر الطلاب التاخرين دراسياً من واقع نتائج الاختبارات وتسجيلهم في سجل 
خاص لتابعتهم والوقوف على مستویاتهم آولاً باول. 
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صعوبات الفهم القراني تدى المتاخرين دراسياً 

4. التعرف على الأسباب والعوامل التي أدت إلى التأخر الدراسي مشل عدم تنظيم 
الوقت وعدم حل الواجبات أو ضعف المتابعة المنزلية آو كره الطالب للمادة أو 
وجود ظروف تنعه من الدراسة أو لأسباب تتعلق بالمعلم أو المنهج الدراسي 
وغير ذلك من الأسباب. 

5. متابعة سجل المعلومات الشامل حيث يعتبر مرآة تعكس واقع الطالب الذي يعيشه 
أسرياً واجتماعياً وصحياً ودراسياً وسلوكياً. 

6. متابعة كراسة الواجبات اليومية (في المرحلتين الابتدائبة والإعدادية) وهو من آهم 
السجلات المرافقة للطالب التي تسجل نشاطه اليوميء» وتعمل على ربط البييت 
با مدرسة. 

7. حصر نتائج الاختبارات الشهرية والنهائية وتعزيزها بالمعلومات الإحصائية 
والرسوم البيانية ودراستها مع إدارة المدرسة والعلمين حيث يكن تقديم 
الخدمات الإرشادية اللازمة للطلاب في ضوتها. 

8. تنظيم اجتماع مع الطلاب التأخرين دراسياً وعقد لقاءات مع مدرسي المواد الذين 
تأخروا فيها لمناقشة أسباب التأخر وإرشادهم إلى انطرق الثلى لتحسين مستواهم 
الدراسي وذلك بعد الثتائج الشهرية والنهاتية. 

9. تنظيم مجاميع التقوية وفقاً لللائحة المنظمة لذلك » وإمكانية تشجيع المعلمين على 
المشاركة في هذه الجامع واختيار الوقت الملائم لتتفيذها. 

0. تنظيم وقت الطالب خارج المدرسة وارشاده إلى طرق الاسذكار الجيد وفق 
جدول منظم بالتنسيق مع ولي آمره إذا أمكن ذلك. 

1. إشراك الطلاب في مسابقات خاصة بالموضوعات الدراسية نتناسب مع مستواهم 
التحصيلي لغرض تشجيعهم على الاستذكار والمراجعة من خلال الاستعداد هذه 
المسابقات. 

2. تشجيع الطلاب الذين ابدوا تحسناً في مشاركتهم وفاعايتهم والنهائية وواجباتهم 
الدراسيةء أو تحسنهم في نتائج اختباراتهم الشهرية والنهائية وذلىك منحهسم 
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صعوبات الفهم الراني ثدى للتأخرين دراسيا 
شهادات تحسين مستوى أو الإشادة بهم بين زملائهم أو في الإذاعة المدرسية وذلك 
بهدف استمرارهم في هذا التحسن تصاعدياً. 

3. توجيه نشرات للمعلمين عن كيفية رعاية الفروق الفردية بين الطلاب وأهميتها 
في التعرف على الطلاب المتاخرين دراسياً وقيامهم معالجة مشكلات الطلاب 
داخل الصف الدراسي ويكن عمل نشرات عن التدريس الحيد واستعمال 
الوسائل المعينة واساليب رعاية الطلاب دراسياً وسلوكياً ويكن مناقشة هذه 
الأمور التربوية من خلال اجتماعات المدرسة. 

4. إقامة الندوات والحاضرات وإعداد النشرات واللوحات والصحف الحائطية 
والتي تحث على الاجتهاد والمشابرة واستغلال أوقات الفراغ يما يعود على 
الطالب بالفائدة ويمكن مشاركة إدارة المدرسة ومعلميها وبعض أولياء أمور 

الطلاب المهتمين بمجال التربية والتعليم ويكن تنفيذها أثناء الدوام الدراسي وفي 

١ المساء.‎ 

. 5. الاستفادة من الاجتماعات الدورية الإرشادية مثل اجتماع الجمعية العمومية 

۰ ومجالس الآباء والمعلمين واللقاءات التربوية المفتوحة والمناسبات المدرسية المتعددة 
في حث وتشجيع أولياء الأمور على متابعة أبنائهم وحثهم على المذاكرة الملستمرة 
وحل الواجبات والاستعانة بهم في معرفة أسباب التأخر الدراسي ومعالجحته 
والمساعدة تي تحسن مستويات أبنأئهم وبيان أهمية زياراتهم المتكررة للمدرسة 
للاطمثنان علی مستوی تح 

6. تقديم خدمات الرعاية الفردية هم. وفتح دراسة حالة لمن بحتاج إلى متابعة دقيقة 
منهم والاستعانة بالوحدة الإرشادية لتشخيص أسباب التاخر الدراسي النفسية. 

رعاية الطلاب الراسبين والباقين للإعادة: 

إن لرعاية الطلاب الباقين للإعادة ومثكرري الرسوب أهمية كبيرة في إيجاد 
التوافق الدراسي الطلوب هم ويمكن للأخصائى النفسى المدرسى تنفيذ الخطرات 

التالية: 
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صحوبات القهم ادمراني لدى المتأخرين دراسياً 


1- دراسة نتائج العام الدراسي السابق وحصر الطلاب الباقين لاإعادة والتسرف 
على الطلاب متكرري الرسوب من حيث عدد سنوات الإعادة والمواد التي 
يتكرر رسوبهم فيها وتسجيلهم في سجل الرعاية الجماعية والفردية للأخصائى 
النفسى المدرسى لغرض التابعة والرعاية. 

2- عمل جلسات الإرشاد الجمعي في بداية العام الدراسي الجديد مع هؤلاء الطلاب 
وتوجيههم بأهمية الاستعداد الدراسي المبكرء ومعالجة أوضاعهم الدراسية في 
امواد التي يتكرر رسوبهم فيها ومتابعتها منذ بداية العام الدراسي. 

3- استدعاء أولياء أمورهم لتذكيرهم بأهمية رعاية آبنائهم المعيدين ومتابعة تحصيلهم 
الدراسي منذ بداية العام الدراسي وأهمية زيارة مدارسهم بشكل مستمر. 

4- أهمية مناقشة أوضاعهم مع معلميهم وذلك لمتابعتهم دراسياً والتركيز عليهم 
داخل الصف الدراسي منذ بدء الفصل الدراسي الأول وإبلاغ الأخصائى النفسى 
الدرسى آولاً باول عما يطرا على سلوكهم الدراسي۔ 

5- حاجة الطلاب الضعاف دراسياً من هؤلاء المعيدين إلى الالتحاق بالراكز أو 
الالتحاق باي برنامج تربوي يعالج أوضاعهم المدرسية با يؤدي إلى تحسين 
مستوياتهم الدراسية إلى الأفضل. 

6- متابعة مدى تطورهم الدراسي من خلال سجل الرعاية الفردية وتشجيع 
الطلاب الذين أظهروا استجابات إيجابية والأخذ بأيدي البقية ليصبحوا في مستوى 
زملائهم. 
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القصل السادس 
صعوبات الفهم القراني التعلم 
الإنساني 


صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنساني 


الفصل السادس 
صعوبات الفهم القراني التعلم الإنساني 
المقدمة: 
إن من أهم الصفات المميزة للسلوك الإنسانى هى القدرة على التكيف تبعاً 
للظروف الميانية المتغيرة وأن ما نتعلمه يرجع إلى طبيعة اليئة التى نعيش فيها وتعتمد 
اعتماداً كبيراً على ما يكون قد تعلمناه من الآخرين. 


والتعلم عملية أساسية وضرورية للبقاء الناجح للأفراد فى الجتمع» وهى عملية 
معقدة تكاد تستغرق حياة الفرد بأكملهاء فنحن نتعلم من المهد إلى اللحد آنواعاً ختلفة 
من الأنشطة واخبرات» وليس فقط خلال سنوات المراحل التعليمية» فبعد انتهاء 
الدراسة يتعلم الفرد تلقائباً من أقرانه ومن زملاء المهنة أو الدراسة ومن الآخرين 
عموماً ومن وسائل الإعلام بشتى صورها باللاحظة والاستطلاع والحاكاة وبالتلقين أو 
٠‏ التقليدء ويعلم الصخار والكبار بعضهم البعض . 
وإذا اردنا آن نفهم طبيعة التعلم يجب أن نوضح مقدماً أن المقصود بالتعلم فى 
علم النفس ليس هو الاستذكار أو تحصيل الدروس فى المدرسة أو الجامعة فقط؛ وإغا 
التعلم اوسع واشمل من ذلك بكثير» حيث يضم كل ما يكتسبه الإنسان من عادات 
وأشكال سلوكية جديدة م تكن موجودة عنده من قبل. وهنا نؤكد على أن الفرد لا 
يقتصر على تعلم السلوك السوى ولكن قد يتعلم السلوك غير السوى والأخلاق غير 
الحميدة أيضاء آليست هى آيضاً سلوك مكتسب من البيئة التى يعيش فيها الفرد ومن 
ثم قد يكون التعلم سبباً لرقى الفرد وتقدمهء آو سيباً فى تاخره وإلحطاطه وهذا يتطلب 
ضرورة الإهتداء بالتربية لتهذيب التعلم وتوجيهه الوجهة الصحيحة. 
ويظل الإنسان دائماً طزوال حياته فى عملية تعلم مستمر واكتساب متواصل 
للسلوك الجديد ومختلف العادات والخبرات الجديدة التى تنشأً من وجوده فى مجتمعة 
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فى ختلف اليادين العلمية والاجتماعية والأخلاقية». ومن ثم يكون للتعلم أهميته فى 
قطوير حياة الإنسان وتهذيب سلوكه. 


ولقد أمضى علماء النفس ردحاً طويلاً من الزمن وهم يدرسون التعلم. فكشفوا 
عن مفهومه وشروطه» ومبادئه » والعوامل المؤثره فيه» والاستراتيجيات الى تُفعّله 
ودور المخ فى عملية التعلم» وكيف يتعلم اللخ » وكيف تتكامل وظائف الشصفين 
الكرويين للمخ فى إحداث عملية التعلم فى نظام فريد مذهل ... إلخ» وعليه فسوف 
يتناول مؤلف الكتاب موضوع التعلم بشىء من التفصيل وذلك فى السطور القادمة. 
مفهمم التعلم: 

يعد التعلم أحد المفاهيم الأساسية في جال علم النفس» و بالرغم من ذلك فإنه 
ليس من السهل وضع تعريف خدد لفهوم التعلم» وذلك لأنه لا يكننا ملاحظة عملية 
التعلم ذاتها بشكل مباشرء و لا يكن اعتبارها وحدة منقصلة آو دراستها بشكل 
منعزل»فالتعلم يعتبر عمليات افتراضية يستدل عليها من ملاحظة السلوك. 

ولقد اقترح علماء النفس العديد من التعريفات لفهوم التعلم غير انه لا مكنا 
الاعتماد على تعريف واحد. 

فيعرف التعلم عمومأًء بكونه عملية تغيير »شبه دائم في سلوك الفرد. ولا يكن 
ملاحظته مباشرة» ولكن يستدل عليه من أداء الفرد › وينشاً نتيجة الممارسة. 

و قد يتفق علماء النفس عموماء على أن التغيرات السلوكية الثابتة نسبيا تندرج 
تحت التغيرات المتعلمةء وهذا يعني أن التغيرات المؤقة في السلوك لا يكن اعتبارها 
دليلا على حدوث التعلم. : 


ويشير هذا التعريف أن التعلم تغيير في ا لحصيلة السلوكية أكثر ما هو تغيير في 
السلوك. و قد اكتشف المختصين في علم النفس آن السلوك لا يعتير مؤشرا للتعلم 
وان غياب السلوك ليس دليلا على عدم التعلم. 
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و يرى ويتيج (1980) ضرورة استبعاد التغيرات الناتجة عن الخبرة والعماليات 
الطويلة المدى كالتي تحدث نتيجة النمو المجسمي أو التقدم في السن أو التعب أو 
المرض. بينما ترى النظرية التربوية التعلم مفهوم التفكير الذي يتطلب استعمال معرفة 
سابقة واستراتيجيات خاصة لفهم الأفكار في نص ماء وفهم عناصر المسالة باعتبارها 
كلية واحدة. 
وتفترض هله النظرية أن المدارس تحدث أثر في التعلم . آن عدم التحصيل 
المتعلمين يكن تعديله من خلال توفير خبرات تدريسية ملائمة › وتعليمهم كيفية 
مراقبة آدائهم وسيطرة عليه. 
آما كلمة التعلم في القاموس الفرنسي لاغوس'» تعني الدراسة واكتساب 
معارق. ويأخذ التعلم صفة ارتباط المثير بالاستجابة نتيجة للتعزيز الامجابي مفهوم 
السلوكيين» و تغيير في البنيات العقلية مفهوم المعرفيين. ويعتبر عام البيولوجيا التعلم 
بمثابة الكيفية التي تتطور بها شبكة الأعصاب في المخ. 


و رى جونز (1988) آن هناك ستة فرضيات عن التعلم مستندة إلى نتائج البحث 
التربوي» وآن هذه الفرضيات تشكل اهوم الجديد لاتعلم» و ها آثر حاسم في الكيفية 
التي ينفذ بها التدريس ويثل الشكل التالى الفرضيات الست المذكورة. 

فالتعلم الموجه با لدف يعني آن المحعلم الماهر يبذل قصارى جهده لبلوغ هدفين 
يتمثلان في فهم معنى المهمات التي بين يديه وضبط تعلمه» بالاظافة لذلك فقد يضع 
المعلم النموذجي في سياق تعليمه عددا من الأهداف الخاصة بالمهمة. 

ويعتقد الباحثون في جال التربية أن المعلومات المخزنة في الذاكرة عل شكل بنى 
معرفية تسمى خططات» ويل المخطط الواحد جلة مايعرفه المتعلم عن الموضوع 
»وهي شديدة الترابط و ذات صفات حيويةء تتيح للمتعلم أن يقوم بأنواع ختلفة من 
النشاط المعرفي الذي يتطلب الكثير من التفكير والتخطيط مل الاستدلال والتقييم. 
ويعتبر تنظيم المعرفة عبارة عن تركيب الأفكار و المعلومات في بنى منظمة وموحدة. 
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ما فيما بخص ما وراء المعرفة فالتعلم يعي و يدرك المهارات و الاستراتجيات 
الخاصة التي يستعملها في التعلم ويسمى هذا النشاط بالإدراك فوق المعرفي للتعلم. 

وخلاصة القول أن التعلم لا يحدث مرة واحدة وإنغا محدث على شكل دفعات 
في مراحل متلاحقةء تبدا بمرحلة التحضير وذلك بتنشيط معرفته السابقةء ثم مرحلة 
العا جة المباشرة المضبوطة التي تتميز بتقييم المعرفة الجديدة ودجها وفق المعرفة السابقة. 
وأخيرا مرحلة التعزيزوالتوسع ضمن عملية الإدراك الكلي للمعنى وإدماجه في 
المخزون المعرفي السابق. والقيام باجاد الروابط بين المعرفتين والتاكد منها. 


إن التعلم يتأثر بالعوامل النمائية للمستعلم مما يؤدي إلى فوارق متباينة البنى 
المحرفية بين المتعلمين. ويشير جونز وآخرين (1988) آن الطلبة المتخلفين في التحصيل 
جتاجون إلى فرص متنوعة للتدريب على المهارات و تطبيقها في ظروف تلفة» على 
أن يكون ذلك مصحوباً بتغذية راجعة تصحبحية و بتعليم مثير لإستراتجيات ما وراء 
المعرفة. 
شروط التملم: 
توجد جموعة من الشروط يجب توافرها حتى بجحدث التعلم وهي: 
1. وجود مشكلة تعترض طريق الفرد ينبغى عليه حلها. 
2. وجود دافع للتعلم: مثل الدوافع الاجتماعية. 
3. وجود مستوى النضج سواء (الحسي؛ الحركي؛ والجسمي) ووجود مستوى القدرة 
سواء (البصرية أو الحركية ... إلخ) اللائم للتعلم. 


4. الممارسة والتدريب. 


5. الحبرة. 


اعترف علماء النفس بوجود أغاط مختلفة للتعلم وهي التعلم البسبط الذي يتميز 

بالاعتياد حيث يتوقف المنعلم عن الانتباه للمثيرات البيئية الثابتة دوما كالساعة التي 

تدق في إحدى الغرف. والاشتراط يشير إلى اكتساب سلوكيات بوجود سثيرات بيئية 
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محددة و نميز نوعين من الاشتراط وهما الاشتراط الكلاسيكي والاشتراط الإجرائي 

الذي سوف يتم الحديث عنهما لاحقاً والى جانب ذلك هناك التعلم المعرفي حيث 
يقوم المتعلم بالتفكير بشكل تلف حول العلاقات بين السلوك والحوادث البيئية. 

وفيما يلى سوف يعرض ملف الكتاب لأنواع التعلم وذلك على النحو التالى: 

1- التعلم اللقظي: وهو أحد آنواع التعلم الذى يهدف إلى تنمية قدرة المتعلم على 

استيعاب بعض العلومات والحقائتق واسترجاعها فى أى وقت. 
2- التعلم الحركي: ويهدف إلى تنمية قدرة الفرد على استخدام عضلاته نما يؤدى إلى 
توافق عضلى من نوع جديد كنموذج للاستجابة المطلوبة لموقف من المواقف مشل 


ركوب الدراجة. 
3- التعلم الإدراكي: وهو يهدف إلى إعادة نظيم ا يرات الحسية فى ناذج إدراكية 
جديدة. 


4- تعلم الاتجاهات: وهو أحد أنواع التعلم الذى يتضمن بحض النواحى المعرفية 
والانفعاليةء وهى تعتبر كمحرك لسلوك الفردء ويكن اكتساب الفرد لاتجاهات 
عديدة عن طريق التقمص. 

5- تعلم أسلوب حل المشكلات: وهو التعلم الذى يستطيع الفرد من خلاله التغلب 
على ما یصادفه من مشکلات آثناء تفاعله مع بیته. 

ذظريات التعلم: 

نظراً لأهمية نظريات التعلم وتعدد الاتجاهات النفسية التي تتتسب إليهاء فسوف 
نعرض أهم النظريات شيوعا في الفكر النفسي آلا وهي نظرية التعلم بالحاولة الخطا 
لثورندايك ونظرية الاشتراط الإجرائي لسكينر ونظرية التعلم با ملاحظة لباندورا التي 
تنسب إلى نظرية أو منحنى التعلم الاجتماعي ونظريتي الجشطلت والنظرية البنائية التي 

تنسب إلى المنحنى المعرفي. 
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أولا: النظريات السلوكية:؛ 
1- النظرية الارتباطية آو التعلم بالحاولة وا خطا لثورندايك: 

ولد ثورندايك ئي ویلمیز بيرج بولاية ماساشوستسفي 1874/8/31 » وبدا تأٹیر 
آيحاثه على موضوع التعلم في الظهور منذ مطلع القرن العشرين .و ظهرت أمحاث 
ثورندايك في نظرية التعلم في عام 1914-1913 عندما نشر كتابه " علم النقس 
التربوي " الذي يتالف من ثلاث أجزاء وحدد فيه قائون التدريب وقانون الأثر وهي 
المبادئ التي وضعها في ضوء أبجاثه التجريبية والإحصائية. أما طريقته في البحث 
فكانت تقوم على المشاهدة وحل المشكلات وذلك على النحو التالي: 
1- وضع العضوية في موقف حل المشكلة. 
2- ترتیب توجهات الإنسان آو الحيوان. 
3- اختيار الأستجابة الصحيحة من بين عدة خيارأت. 
4- مراقبة سلوك الإنسان أو إلحيوان. 
5- تسجيل هذا السلوك قي صورة كمية. 

وقد كان ثورندايك من آوائل علماء النفس الذين حاولوا تفسير التعلم بجدوث 
ارتباطات بين الئيرات والاستجابات» ويرى أن أكثر التعلم نميزا عند الإنسان والحيوان 
على حد السواء هو التعلم بانحاولة والخطاء (نشواتي 1985ء 319). 


فالتعلم عند ثورندايك هو تغير آلي في السلوك يتجه تدرجيا إلى الابتعاد عن 
الحاولات الخاطئة أي نسبة التكرار أعلى للمحاولات الناجحة التي تؤدي إلى إزالة 
حالة التونر والوصول إلى حالة الإشباع. فعلم النفس عند ثورندايك هو دراسة 
السلوك دراسة علمية والتعلم هو تغير قي السلوك (علبا ن وآخرين198768). 


وقد عرفت نظرية ثورندايك» التي ظلت مسيطرة لعدة عقود من القرن الماضي 
على الممارسات التربوية في الولايات الأمريكية المتحدة باسم الترابطيةء لأنه اعتقد أن 


194 


صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنساني 
التعلم عملية تشكيل ارتباطات بين ا يرات واستجاباتها. وقد طور ثورندايك» نظريته 
من خلال أبحاث طويلة» التي قام بها على آثر ا مكافاة في سلوك اليوانات المختلفة . 


وإحدى ابرز تجاربه كانت على القطة التي توضع في قفص له باب يکن فتحه 
إذا سحبت القطة الخيط المدلى داخل القفص. وكانت مهمة القطة الخروج من الققص 
للحصول على الطعام (المكافاة) الموجود خارج القفص. وقد كرر ثورندايك هذه 
التجربة عدة مرات »فوجد أن الوقث الذي تستغرقه القطة يتناقص تدر ييا إلا أن 
أصبحت سحب اخيط فور دخوها القفص .وفسر ثورندايك عملية التعلم كالتالي: 


بعد تمكن القطة من فتح الباب كوفئت بطبق سمك فقويت الرابطة بين المثير 
٠‏ والاستجابة وأهم مبادئ التعلم التي توصل إليها هي قائون الأثر. 

م يكتفي ثورندايك بوصف التعلم بل حاول تفسيره بارتباطات مياشرة بين 
الميرات و الاستجابات» تتحكم في قوتها أو ضعفها قوانين رئيسية وآخحرى ثانويةء بل 
هي قوانين تفسيرية (نشواتي1985). و تسمى هذه الروابط بقوانين التعلم. 
القوانسين الرليسية: 

1- قانون الأثر: 

عندما تكون الرابطة بين امير والاستجابة مصحوية بحالة ارتياح فإنها تقوى» آما إذا 
كانت مصحوبة مجالة ضيق أو انزعاج فإنها تضعف (ثررندايك» 1913: 71) ويرى 
ثورندايك العمل الرئيسي في تفسير عملية التعلم هو المكافأة» ويعتقد أن العقاب لا 
يضبعف الروابط (الشرقاري1983<80). 

2- قانون التدريب (التكرار): 

إن تكرار الرابطة بين المثير والاستجابة يؤدي إلى تثبيت الرابطة وتقويتها 
وبالتالي يصبح التعلم أكثر رسوخا. يرى ثورندايك أن هذا القانون شقين هما: 
قانون الاستعمال: الذي يشير أن لارثباطات تقوى بفعلل التكرار والممارسة 
قانون الإهمال: الرابطة تضعف بفعلل الترك وعدم الممارسة. 
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3- قانون الاستعداد: يصف الأسس الفسيولوجية لقانون الأثر » فهو مجدد ميل المتعالم 
إلى الشعور بالرضا أو الضيق ويصوغ ثورندايك ثلاث حالات لتفسير الاستعداد 
وهي: 
تكون الوحدة العصبية مستعدة للعمل» وتعمل» فعملها يريح الكائن الحي. 
تكون الوحدة العصبية مستعدة ولا تعمل» فان عدم عملها يزعج الكائن الحي. 
تكون الوحدة العصبية مستعدة للعمل» وتجبر للعملل فان عملها يزعج الكائن 
الحي. أما القوانين الثانوية فهي: : 
آ. قائرن الانتماء: 
في هذا القانون» الرابطة تقوى بين المثير والاستجابة الصحيحة كلما كانت 
الاستجابة أكثر انتماء إلى الموقف» هذا تجد الفرد ميل إلى رد التحية بانحناء الرآاس أكثر 
ما يكون ميله إلى الاستجابة بالكلام. وهمذا تكون إثابة العطشان بالماء اقوى من إثايته 
بالنقود. ويعتبر قانون الانثماء من أهم القوانين التي أضافها ثورندايك لنموذجه و هذا 
القانون يجعل نموذجه آقرب إلى النموفج المعرفي. 
ب. قانون الاستقطاب: 
تسير الارتباطات ني الاتجاه الذي كانت قد تكونت فيه بطريقة آيسر من سيرها 
في الاتجاه المعاكس» فإذا تعلم الفرد قائمة مفردات عربية انجليزية فان الاستجابة 
للكلمة العربية جا يقابلها بالانجليزية يكون أكثر سهولة من الاستجابة العكسية. 
ج. قانون انتشار الأثر: 
وضع ثورندايك هذا القانون بعد عام 1933ء حيث يرى آن آثر الإثابة لا 
يقتصر على الربط فقط وإنما تد إلى الروابط الجاورة التي تتكون قبل إثابة الرابطة 
وبعد إثابتها. وعلى سبيل الخال فإذا عزز المعلم أثناء التعليم كلمة في ما بين الكلمات 
فان التعزيز يتتقل إلى الكلمة السابقة واللاحقة في السلسلة أي آن الثواب يؤثر أيضا 
ف الارتباطات الجاورة له. وهكذا يرى أن الثواب يقوي حتى الارتباطات غير 
الصحيحة الجاورة للارتباط المغاب. 
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د. قانون التعرف: 

يسهل على المتعلم ربط وضع مثيري معين باستجابة معينة إذا تمكن المتعلم من 
التعرف على الوضع وتيزه نتيجة مروره بجخبراته السابقة. ويرى ثورندايك انه إذا كانت 
عناصر الموقف الجديد معروفة » فان ذلك يسهل التكيف للموقف أكثر عا لو كانت 
العناصر غير معروفة فمثلا يسهل على التعلم حل مسالة حسابية إذا تعرف المتعلم 
على الأرقام والرموز المستعملة فيها. 
ه. قائون الاستجابة الممائلة: 

يكون تصرف التعلم إزاء وضع جديد مشابها لتصرفه مع الوضع القديم وهذا 
يعي انه استفاد من خبراته السابقة. 
و. قانون قوة العناصر وسيادتها: 

تتجه أستجابة المتعلم للعتاصر السائدة في الموقف أكثر مما تنوجه إلى العناصر 
الطارئة غير السائدة. 

٠‏ خصائص التطم بلشحاولة والخطا: 

- يستخدم عند الأطفال الصغار الذين نم تنم عندهم القدرة على التفكير الاستدلالي 
و الاستقرائي وقد يستعمله الكبار في حالات الانفعال. 
- يستعمل التعلم باحاولة والخطا لانعدام عمل الخبرة والهارة في حل المشكلات 
المعقدة. 
- يكن هذا التعلم أن يكون أساس اكتساب بعض العادات و المهارات الحركية 
وتكوينها مثل السباحة و ركوب الدراجة. 
الضامين والتطبيقات التربوية لنظرية ثورندايك. 

ثورندايك أول من شغل منصب أستاذية علم النفس التربوي في تاريخ علم 
النفس» وقد اهتم ثورندايك بثلاث مسائل أساسيةء تؤثر في استفادة منها في 
عمله داخل الصف وهذه الأمور هي: 
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> تحديد الروابط بين يرات و الاستجابات التي تتطلب التكوين أو التقوية أو 
الإضعاف. 

> تحديد الظروف التي تؤدي إلى الرضي أو الضيق عند التلاميل . 

استخدام الرضا آو الضيق للتحكم في سلوك التلاميذ. 

> يرى ثورندايك على المعلم والمتعلم تحديد خصائص الأداء الجيد حتى يمكن تحديد 
تشخيص الأخطاء كي لا تتكرر ويصعب تعديلها فيما بعد»لأن الممارسة تقوي 
الروابط الخاطئة كما تقوي الروابط الصحيحة. 


ويرى ثورندايك أن قانون الأثر الأهم في عملية التعلم »جيث كان ناقدا للكثير 
من الممارسات التربوية السائدةء خاصة العقاب» وطالب بان تكون غرف الصف 
مصدر سعادة وتهيئة للبواعث المدرسية كما حدد الدور الاججابي للمتعلم النبعث من 
موقف التعلم حيث آن حاجاته ورغباته هي الت تحدد استجاباته. 
مهمة المعلم» هي اسثثارة رغية التلميذ في الاستجابة والاندفاع في الحاولة والخطا 
وذلك بالالتزام بالنصائح التالية: 
. أن يؤخذ في عين الاعتبار الموقف التعليمي الذي يوجد فيه التلميذ. 
٠‏ أن يعطي التلميذ فرصة بذل الجهد في التعلم وذلك باناولة. 
* جنب تكوين الروابط الضعيفة وتقوية الارتباط بين الاستجابة والموقف. 
* ربط مواقف التعلم مواقف مشابهة لحياة التلميذ اليومية. 
٠‏ التركيز على الأداء والممارسة وليس على الإلقاء. 
الاهتمام بالتدرج في عملية التعلم من السهل إلى الصعب من الوحدات البسيطة 
إلى الوحدات المعقدة۔ 
٠‏ عدم إغفال أثر الجزاء لتحقيق السرعة في التعلم و الفاعلية والحافظة عل الدافعية. 
ويرى إدوارد تولان في أهمية نظرية الحاولة والخطا: " إن علم النفس التعلم» 
کان ومازال في الأساس مسالة اتفاق مع ما جاء به ثورندايك أو الحتلاف وحاولة 
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إدخال التحسين عليه في أجزاء ثانوية » ويبدو أننا جيعا ني آمريكا سواء أكنا علماء 
نفس الجحشطلت آو الفعل النعكس الشرطي أو الجشطلتيون الجددء قد الخلا من 
ثورندايك بطريقة ظاهرة أو خفية نقطة بداية لنا » ولكن العام الذي بذل جهدا كبيرا 
لتطوير الأفكار التي قدمها ثورندايك والاستفادة منها في جال التطبيق العملي هو 
العام الأميركي الشهير سكير ". 
2- نظرية الإشتراط الإجراتى (نظرية سكينر): 

ولد بورس فريدريك سكينر عام 1904 في بلدة ساسك ويهانا في الشمال 
الشرفي من ولاية بنسلفانيا. وقد كان والده وليام آثر سكير 'عاميا ذا طموحات 
سياسيةء يعمل لدى إحدى شركاث السكك الحديدية. أما والدته جرس مادي سكينر' 
فهي امرأة ذكية وجيلة وتتبنى فلسفة ثابتة في الحياة لا تحيد عنها. لم يستخدم والد 
سكيتر العقاب البدني في تنشتته» غير آنهما م يترددا في استخدام أساليب إخرى 
لتعلميه الأنغاط السلوكية الحيدة. 


ويبدو أن حياة سكير المبكرة كانت تزخر بالشعور بالأمن والاستقرار. ويشير 
سكينر إن حياته المدرسية كانت متعة عاطا دوما بالكتب التي شخف والده بقراءتها . 
والتحق سكينر بكلية هاملتون» حيث تخصص في الأدب الإنجليزي» ودرس مواد 
شملت اللات الرومانسية» وأسلوب الخطاب › وعلم الأحياء والأجنة والتشريح 
والریاضیات. وبعد أن فشلت محاولات سکینر في أن یصبح کاتبا » فاهتم مدان علم 
التفس وذلك بجامعة هارفارد في خحريف 1928. 


وآئناء إقامته بالجامعة لمدة 5سنوات تحصل على منحة التجريب على الحيوان 

وتاثر منهجه في لبحث منهج بافلوف. وكان شعاره تحكم في البيثة تتحكم في السلوك:. 

وني عام 936 1» حصل سكينر على وظيفة مدرس في جامعة مينيسوتا وظل فيها حتى 

عام1945ء وظهر أول عمل ضخم له (سلوك الكائنات) عام 1938ء وكان وصفا 

مفصلا لبحوله حول القثرانء وفي صيف عام 1945 كتب روايته الشهيرة (والدان تو)ء 
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ولكنهما أ تنشر إلا عام 1948.وتولى منصب رئيس قسم علم التفس في جامعة أنديانا 
ورغم کثرة المسؤوليات الإدارية إلا أنه واصل الأججحاث على الحمام وقي عام 1947ء 
أصبح عضوا في قسم علم الثفس ججامعة هارفارد. 
ينمي سکینر الى مدرسة ثورندايك فهو ارتباطي مثله يهتم بالتعزيز كعامل 
أساسي في عملية التعلم. و سكينر إحد علماء النفس الذين اهتموا بدراسة الأمراض 
السلوكية من خلال دراسة السلوك نفسه. 
أنواع السلوك فى نظرية الإشازاط الإجرالي: 
یز سکیئر بين نوعين من السلوك وهما: 
1. السلوك الاستجابة: ويثل لاستجابات ذات طابع انعكاسي فطري مثل إغماض 
العينين عند التعرض لنبه قوي أو المشي الآلي و منعكس المص عند المولود 
حدیٹا. 
2.السلوك الإجرائي: يتم هذا السلوك من الإجراءات المنبعثة من العضوية على نحو 
تلقائي دون أن تكون مقيدة بمثيرات معيئة » وتقاس قوة الاشتراط الإجرائي معدل 
الاستجابة بعدد تكرارها وليس بقوة المغير(نشواتى1985). يعرف السلوك الإجرائي 
بأثره على البيئة» و ليس بواسطة مثيرات قبلية مثال على ذلك قيادة السيارة ركوب 
الدراجة المشي على الأقدام بهدف الوصول إلى المكان ما. ويز سكينر ثلاثة أنواع 
من الثيرات التي تتحكم في السلوك الإجرائي وهي: 


> الثير المعزز ويقصد به كل آنواع المثيرات الايجابية التي تصاحب السلوك الإجرائي 
كالمعززات اللغظية والمادية والاجتماعية والرمزية. 

> الثير العقابي ويقصد به كل أنواع العقاب» مثل العقاب اللفظي والاجتماعي أو 
الجسدي» التي تلي حدوث السلوك الإجرائي» وتعمل على إضعافه. 

/ امير الحيادي: ويقصد به المثيرات الي تؤدي إلى إضعاف السلوك الإجرائي آو 


تقوینه. 
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استخدم سكير صندوقا أطلق عليه اسمه وهو عبارة عن صندوقاً بداخله رافعة 
يمكن الضغط عليه ويوجد أيضا بداخل الصندوق وعاء للطعام» حيث وضع فيه 
سكينر فأرا جائعا » ما جعل الفأر يقوم بسلوك استكشاني وكان الضغط على الرافعة 
أحدی الاستجابات. وکان سکینر يعزز هذا السلوك بتقديم الطعام له. إن ترويد القأر 
بالطعام يسمى بسالتعزيز العرضي» لأن استجابة الضغط على الرافعة صدرت 
بالمصادفة» وليس كوسيلة للحصول على الطعام» وهي الاستجابة التي تميز التعلم 
الإجرائي. وقد توصل سكيئر إلى الاشتراط الإجرائي عن طريق التعزيز. 
جداول التعزيز عند سڪينر: 1 

عندما يتعلم الفرد سلوك جديدا يتم تعزيزه مياشرة ويسمى هذا الإجراء بالتعزيز 
المستمر. آما إذا وصل الحعلم إلى مرحلة الإتقان» يستحسن تقديم التعزيز مسن فترة 
لأخرى ويسمى هذا الإجراء بالتعزيز المتقطع. وهناك أربع فاط أساسية للتعزيز 
ٍ المتقطع أثنان منه يعمد على مقدار الوقت الذي يمر بين المعززات وتسمي جذداول 
التعزيز الزمتي» آما النوعان الآخران فيعتمدان على عدد الاستجابات المقدمة بين 
المعززات و تسمى ججداول النسبة. 

ويتخذ التعزیز سواء کان نسيباً آو زمنياً» شكلا ثابت أو متغير من الاستجابات» 


وقد يفصل بين کل استجابتین معززتين» في تعزيز نسي» عدد ثابت آو متغير من 


الاستجابات. و قد تفصل بين كل تعزيزين في التعزيز الزمني» فترة زمنية ثابتة أو 
متخيرة بغخض النظر عن عدد الاستجابات النبعثة خلال هذه الفترة. 
تصنيف العززرات: 


يز أكثر من طريقة أي تصنيف العززات ومنها: 

1- المعززات الأولية: وتتمثل في المثيرات التي تؤدي إلى تقوية السلوك دون خحيرة 

سابقة ودون تعلم وتسمى أيضا بالمعززات غير الشرطية أو المعززات الطبيعية غير 
المتعلمة و منها الطعام والشراب والدفء. 
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2- المعززات الثانوية: وهي التي تكسب خاصية التعزيز من خلال اقترانها بالعززات 
الأوليةء والتي تسمى بالمعززات الشرطية آو المتعلمة. 

3- المعززات الطبيعية: وهي التوابعم ذات العلاقة النطقية بالسلوك ومن الأمثلة على 
ذلك ابتسامة العلم للمتعلم. 

4- المعززات الصناعية: وهى إعطاء العلم نقاطاً للمتعلم هكن استبدها فيما بعد 
بأشياء يحبها امتعلم كالعلامات مثلاً. 

5- التعزيز الموجب: هو إضافة مثير معين بعد السلوك مباشرة» ما يؤدي إلى احتمال 
حدوث نفس السلوك في المواقف الممائلة ومنها المديح وتكريم الفائزين وزيادة 
الراتب وتقبيل الوالد لطفله. 

6- التعزيز السالب: وهو التخفيف من العقوبة المفروضة على الفرد نتيجة للقيام 
بسلوك مرغوب فيه» إلغاء إنذار وجه للطالب لتقصيره في الدروس » نتيجة 
لسلوك لاجتهاد الذي أظهره فيما بعد. وتعتبر المعززات السالبة مثيرات تزيد من 
احتمال ظهور الاستجابة بعد زواهما. 

العقاب عند سڪيٽر: 

يعتقد سكير آن العقاب يكن إن يكون عاملا مهما في تعديل السلوك. يؤكد 
أن هناك نوعين من العقاب الموجب والسالب» و يعمل | لعقاب الموجب على تقديم 

مثير غير محبب أو مؤل إلى الموقف يعمل على إزالة أداء الاستجابة غير المرغوب فيها. 

ويشير العقاب السالب إلى حذف مثير حبب من الموقف أو إزالته للعمل على التوقف 

عن أداء الاستجابة غير المرغوب فيها. مثال: منع الطفل من الحصول على الحلوى في 
حالة الاستمرار تي سلوك غير المرغوب فيه. نزع اللعبة عند عدم استجاية الطفل 

لمطالب الوالد. 

تشكيل السلوك: 

تتم إجراءات تشكيل السلوك على عملية تحديد المدف السلوكي المرغوب 
فيه» وتجزثته إلى سلسلة من الخطوات المعتابعة التي تقترب تدريجيا من بلوغ المدف. 
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ويتم تعزيز كل خطوة على حدة بالترتيب المؤدي إلى تحقيق الهدف المنشود. ولا محدث 
الانتقال إلى خطوة تالية إلا إذا آتقنت العضوية أداء الخطوة السابقة ها ويستمر هذا 
النوع من التقريب المتعالي إلى أن يتمكن من تحقيق السلوك المطلوب. والسلوك 
الإجرائي هو سلوك معززء يعتبر والغطوة الأولى في التشجيع ظهور السلوك الححددء 
وهو انتظار السلوك المرغوب فيه» ثم إتباعه بتعزيز. 
تعديل السلوك: 
يتم تعديل السلوك وفق البادئ التالية: 
. السلوك تحكمه نتأئجه. 
. التركيز على السلوك القابل للملاحظة المياشرة. 
. التعامل مع السلوك على آنه هو المشكلة وليس كمجرد عرض لها 
. السلوك غير المقبول تحعكمه القوانين نفسها التي تحكم السلوك المقبول. 
. السلوك الإنساني ليس عشواتبا بل يخضع لقوانين تعديل السلوك و منهجية 
تجريبيةء يكن أن تاخذ الأشكال التالية: 
زيادة احتمال ظهور سلوك مرغوب فيه 
تقليل احتمالات ظهور سلوك غير مرغوب فيه 
إظهار نمط سلوكي ماء في المكان والزمان المناسبين 
تشكیل سلرك جدید. 
التعلم الميرمح: 
يعتبر سكينر أول مبتكر للتعليم المبرمج. ففي عام1954»حيث شهدت 
الولايات المتحدة الأمريكية نقصا في عدد المعلمين» اقترح سكينر التعلم المبرمج بناء 
على ما توصل إليه من نتائج الاشتراط الإجرائي ويعتبر التعليم المبرمج اسلوب 
التعليم الذاتي › إذ بعطي المتعلم فرص تعليم نقسه» حيث يقوم البرنامج بدور اموجه 
نحو تحقيق أهداف معينة. 


سد ډخځ ډيا طب ئ 
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كما أن مفهوم التعليم المبرمج من أكثر التطبيقات التربوية أهمية لبادئ 

الاشتراط الإجرائي والذي يقوم على الاستفادة من مبادئ التعلم الإجرائي ومن مزايا 

التعليم البرمج ما يلي: 

يسهم في حل بعض المشكلات التربوية مثل تزايد عدد التلاميذ و مشكلة الفروق 
الفرديةء ونقص عدد العلمين. 

> يركز على المتعلم باعتباره حور العملية التربوية مع تنبيه الدافعية. 

يضمن تغذية راجعة فورية. 

التعزيز المسثمر لهودات التعلم. 

ليس هناك وجود لثيرات منفرة التي قد يجدثها بعض المعلمين. 

المضامين والتطبيقات التربوية لنظرية الإشتراط الإجراتي: 

اقترح سكيتر النطوط التربوية العريضة للمعلمين وهي: 

1- استخدام التعزيز الإججابي بقدر الإمكان. 

2- ضبط المثيرات المنفرة في غرغة الصف وتقليلهاء حتى لا يزداد استخدام اسلوب 


العقاب آو التعزيز السالب. 
3- ضرورة تقديم التغذية الراجعة» سواء کانت في صورة تعزیز موجب أو سالب آو 
عقاب فور صدور سلوك المتعلم. 


4- الحرص على تسلسل الخطوات للاستجابات التي بجريها المتعلم وتتابعهاء وتقديم 
التغذية الراجعة في كل ما يتعلمه المتعلم. 

وقد استفاد من مبادئ الاشتراط الإجرائي العلاج النقسي السلوكي في تقويم 
المشكلات السلوكية غير السوية أو بعض العادات غير المرغوب فيها » كما آصضاف 
سكينر تحذيرات للمعلمين خاصة با لممارسة الصفية و التي قد تقترن بسلوكياتهم أو 
بالمادة الدراسية منها: 
السخرية من استجابات المتعلم وتقديم التعليقات المؤلة لذاتهم. 
> استخدام الأساليب العقابية المختلفة. 
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> الوظائف البيتية الاظافية الكثيرة والصعبة. 
إرهاق نفسية الطلبة بالأعمال الإجبارية. 
> إلزام امتعلم بنشاط لا يرغب فيه. 
> إلزام المتعلم با لجلوس بصمت طول مدة الدرس. 
ثانياً: النظريات المعرفية: 
1- نظرية اللحشطلت او التعلم بالاستيصار: 
يعتبر ماكس فرتيمر (1943-1880) مؤسس النظرية القشطلتية وانظم إليه ولفنج 
كوهلر (1967-1887). وكيرت كوفكا (1941-1886) وقد نشرا أجحاث النظرية أكثر 
من فرتيمر ثم ارتبط بهم كيرت ليقن (1947-1891) وأسس نظرية انجال.ولقد ولدت 
هذه النظرية في الانيا وقدمت إلى الولايات المتحدة في العشرينات على يد كوفكا 
وكوهلر وي 1925 ظهرت النسخة الانجليزية للتقرير الذي يضم تجربة كوهلر المشهورة 
عن حل المشكلات عند الشمبانزي › وأول المنشورات كان مقال تحت عنوان الإدراك 
. مقدمة للنظرية الجحشتلطية. 


ولقد شاعت نظرية ثورندايك وذاع صيتها في الثلث الأول من القرن المشرين؛ 
وظهر كتاب كوفكا (موا لحقل) عام1924ء واحتوى على نقد تفصيلي للتعلم بانحاولة 
والخطا وقد آيد با أجراه كوهلر من تجارب على القردة. و أبرز كوهلر دور 
الاستبصار قي التعلم أعتبره بديلا للتعلم بانحاولة والخطا ء وبين كيف أن القردة 
تستطيع أن تحصلل على الثواب دون أن تمر جمحاولات وأحطاء وثثبيت انحاولات 
الناجحة والتخلص من الحاولات الخاطتة. 

كما ظهرت سيكولوجية الجشطلت في الانيا في نفس الوقت الذي ظهرت فيه 
المدرسة السلوكية في أمريكا. إن كلمة الجشطلت معناها صيغة أو شكل» وترجع هذه 
التسمية إلى دراسة هذه المدرسة المدركات الحسية حيث بينت أن حقيقة الإدراك تكمن 
في الشكل والبناء العام » وليس في العناصر والأجزاء. و ثارت هذه المدرسة على نظام 
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علم النفس و خاصة على المدرسة الارتباطية وفكرة الارتباط » و قالت بأن الخبرة 
تأتي في صورة مركبة فما الداعي لتحليلها إلي ارتباط . ولا يكن رد السلوك إلى مثير 
واستجابةء فالسلوك الكلي هو السلوك المادف الذي يحققه الفرد بتفاعله مع البيئة. 
الأسس التجريبية للنظرية: 
غابت مدرسة الجشطلت على ثورندايك أن الأقفاص التي كان يستخدمها في 

تجاربه لا تسمح للحيوان بإظهار قدرته على التعلم» لأن المزاليج والأزرار و غيرها من 
المغاتح الأقفاص عباة و لا يكن للحيوان معالجتها إلا عن طريق الصدفة» وهو 
يلتمس الخروج من مأزقه» في حين أن الاختبار المناسب لقياس القدرة على التعلم 
يجب أن تكون عناصره واضحة أمام العضويةء فان كانت له القدرة على اللاحظة 
وإدراك العلاقات تسلى له حل الشكلات.وتيزت آبجاث كوهلر بنوعين من التجارب 
ما بين عامي (1917 1913) وهما تجارب مشكلات الصندوق وتجارب مشكلات 
العصي. 
العوامل المؤذرة فى الاستبصار: 
لقد ميز القشطلت عوامل مؤثرة على التعلم بواسطة الاستبصار وهي: 

1. مستوى النضج الجسمي: 
إن النضج الجسمي هو الذي يحدد إمكانية قيام المتعلم بنشاط ما للوصول إلى المدف. 

2. مستوى النضج العقلي: 
تختلف مستويات الإدراك باختلاف تطور نمو المعرفي ما هو أ كثر نموا وخيرة يكون 
أكثر قدرة على تنظيم وإدراك علاقات جاله. 

3. تنظيم انجال: 
قصد بتنظيم انجال هو احتوائه على كل العناصر اللازمة لحل المشكلة مشلا تي تجارب 
القشطلت وجود العصا (الوسيلة) والمدف (الموز) والجوع (الدافع) وافتقار المجال 
لإحدى العناصر يعرقل تحقق التعلم. 
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4. الخبرة: 

ويقصد بها الألفة بعناصر الموقف أو ا لمجال بجيث تدخحل في جال المكتسبات السابقة ما 

يجعل المتعلم ينظم ويربط أجزاء لجال بعلاقات أكثر سهولة. 

المفاهيم الأساسية فى نظرية التعلم بالأستبصار (الجشطلت): 

1- البثية (التنظيم): وتعني بنبة خاصة متاصلة بالكل أو النمط بجيث ميزه عن غيره 

من الأنغاط الأخرى وتجعل منه شيئاً منظم ذا معنى أو وظيفة خاصة.وتحدد البنية وفقاً 

للعلاقات القائمة بين الأجزاء الترابطية للقشطلت (الكل)» وعليه فان البثية تغير بتغير 

العلاقات» حتى لو بقيت أجزاء الكل على ما كانت عليه. 

2- إعادة التنظيم: وهو استبعاد التفاصيل التي تؤدي إلى إعاقة إدراك العلاقات 

الجوهرية في الموقف. 

3- المعثى: وهو ما يترتب من إجراء العلاقات القائمة بين أجزاء الكل. 

4- الاستبصار: وهو الفهم الكامل للبنية الجشطلت (الكل) من خلال إدراك 

العلاقات القائمة بين آجزاته وإعادة تنظيمها بحيث يمكن الاستدلال عن المعثى 

ويتشكل ذلك في لحظة واحدة وليس بصورة متدرجة. 

فروض نظرية الجشطلت: 

1) التعلم يعتمد على الإدراك الحسي آي أن كل المدركات المخزنة في الذاكرة يتم 
التعرف عليها وإدخاها إلى الذاكرة بواسطة الحواس. 

2) التعلم هو إعادة تنظيم المعارف حيث يعتمد التعلم على فهم العلاقات التي تشكل 
المشكلة أو الموقف التعليمي وذلك بإعادة تنظميها لدلالة على معناها. 

3 التعلم هو التعرف الكامل على العلاقات الداخلية 

4) لا يمكن اعتبار التعلم جرد ارتباط بين عناصر لم تكن مترابطة و إنغا هو الإدراك 
الكامل للعلاقات الداخلية للشيء المراد تعلمهء وجوهر التعلم هو التعرف على 
القوانين الداخلية التي تحكم موضوع التعلم. 
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5) يتعلتق التعلم بالحصول على العلاقة بين الاستعمال الصحيح للوسيلة و بين تحقيق 
المدف آو التتائج المترتبة عن هذا الاستعمال. 

6) الاستبصار يجنبنا الأخطاء الغبية و إن فهم واستنتاج العلاقات المنطقية بين 
عناصر المشكلة يؤدي حتما إلى تجنب الخطاء. 

7 إن الفهم يؤدي إلى عملية تحويل المعارف من موقف إلى آخر أي تطبيقها في جال 
تعلمي مشابه للموقف الأول. 

8) التعلم الحقيقي لا ينطفئ (لا يتعرض للنسيان) إن التعلم الذي يتم عن طريق 
الاستبصار يصبح جزءا من الذاكرة طويلة المدى» بالتالي تكون نسبة تعرضه 

9) لا يحتاج التعلم عن طريق الاستبصار إلى مكافاة بل كثيرا ما تكون نائج التعلم 
الناجح شعور بالارتياح و الابتهاج الناتج عن القدرة على إدراك المعنى فيمشل 
هذا اللشاط خبرة سارة قي حد ذاتهاء فهذا الشعور يترك نفس الأشر الذي تتركه 
المكافاة في التعلم السلوكي . إذا التعلم بالاستبصار هو مكافاة في حد ذاته. 

0 ) التشاه يلعب دورا حاسما في الذاكرة فإذا كانت النظريات السلوكية تعتمد على 
الاقتران والتكرار والتعزيز في تثبيت التعلم » فان النظرية القشطلتية تعتمد على 
قانون التشابه في العلاقات المخزنة في الذاكرة والتي يتم استدعاء‌ها أثناء التعرض 
لتعلم جديد. 

قوانين التعلم فى نظرية التعلم بالاستبصار 

إن التعلم هو عملية إدراك أو تعرف على الأحداث باستخدام الحواس» حيث 
يتم تفسيرها وتمثيلها وتذكرها عند الحاجة إليها. وقد اعتبرت القوانين التي تفسر عملية 

الإدراك قوانين لتفسير التعلم» ومنها: 

- قانون التنظيم: يتم إدراك الأشياء إذا تم تنظيمها وترتیبها في أشکال وقواتم» بدلا 
من بقائها متناثرة. 


208 


صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنساني 

- مبداً الشكل والآرضية: يعتبر هذا القانون أساس عملية الإدراك » إذ يلقسم 

انجال الإدراكي إلى الشكل وهو الجزء السائد الموحد المركز للانتباه. و الأرضسية 
والخلفية المتناسقة المتتشر عليها الشكل في البيئة. 

- قانون التشابه: وهي العناصر المتماثلة المتجمعة معا و يحدث ذلك نتيجة التفاصل 

4- قانون التقارب: إن العناصر تميل إلى تكوين جموعات إدراكية تبعا لتموضعها في 

الكان. 

5- قانون الانغلاق: تميل المساحات المغلقة إلى تكوين وحدات معرفية بشكل أيسر من 
المساحات المفتوحة ويسعى المتعلم إلى غلق الأشكال غير المتكاملة للوصول إلى 
حالة الاستقرار الإدراكي. 

6- مبدا التشارك في الاتجاه: (أو الاستمرار) أي نميل إلي إدراك مجموعة الأشياء التي 
تسير في نفس الاتجاه على أنها استمرار لشيء ما » في حين يتم إدراك الأشياء الي 
لا تشترك معها بالاتجاه على آنها حارج نطاق هذا الاستمرار. وهكذا فإن الأشياء 
التي تشترك في الاتجاه تدرك على أنها تتتمي إلى نفس الجموعة. 

7- مبدا البساطة: يشير هذا المبدا إلى الطبيعة التبسيطية التي تاز بهاو النظام الإدراكي 
الإنساني. اعتماداً على هذا المبدآء فإننا نسعى إلى إدراك انجال على أنه كل منظم 
يشمل على أشكال منتظمة ويسيطة فهو يعكس اليل إلى تكوين ما يسمى بالكل 
الجيد الذي متاز بالانسجام والانتظام والاتساق. 

8- الذاكرة و نظرية الأثر: لا بختلف مفهوم الذاكرة عند القشطلت عن ما هو عند 
أرسطو حيث يرى أن الانطباع الحسي المدرك يتقاطع مع الأثر الذاكري المخزن 
فالنظرية القدطاتية ترى أن الانطباعات الحسية تخزن في الذاكرة على نحو ماثل» 
آي بنفس الصيغة و الشكل التي تواجد عليها الأثر الذاكري» ويختزن بنفس 
الآليات العصبية. 


صعوبات الفهم المراني التعلم الإنساني 

فعملية التذكر أو الاسترجاع هي جثابة إعادة تنشيط لأئر ذاكري معين» من 
خلال استخدم نفس النشاط العصبي المستخدم في عماليات الإدراك الأولية هذا الأثرء 
ویعود سبب النسیان إلى عاملين هما: 


- صعوبة تنشيط الأثر أثناء عملية التذكر. 
- اضمحلال الأثر بسب التداخل مع الآثار الذاكرية الأخرى. 


تؤكد نظرية القشطلت الطبيعة الدينامكية للذاكرة» حيث ترى أن النظام 
الإدراكي نشيط وفعال يعمل بصورة دائمة» في تنظيم مكونات الذاكرة في ضوء 

المستجدات الناجة من فعل التفاعلات المستمرة والمتكررة مع الخبرات الحسية البيئية. 

فالكثير من أثار الذاكرة يتم دجها مع آثار أخرى أو تتداخل مع غيرها و قىد يۋدي 

ذالك ريا إلى صعوبة في عملية التذكر. 

المضامين والتطبيقات التربوية لنظرية إلجشطلت: 

يمكن أن نستفيد من فكرة التعلم بالاستبصار في عدة نواحي» نذكر منها ما يلي: 

- تعليم القراءة والكتابة للأطفال الصغارء حيث يفضل إتباع الطريقة الكلية بدلا 
من الطريقة الجزئيةء آي البدء بالكلمات ثم الأصوات والحروف. 

- تستخدم النظرية الكلية في تقديم خحطوات عرض موضوع ما لتسهيل فهم الوحدة 
الكلية للموضوع. 

ت تستخدم الطريقة الكلية في التعبير الفني تجد الكل يسبق الجحزء » والإدراك الكلي 
يؤثر في تكوين الصورة الحمالية للشيء » فالرسم يعتمد على رسم الميكل ثم 
توضيح التفاصيل وال جزاء بالتدريج. 

- يعتمد التفكير في حل المشكلات باستخدام النظرية الكلية عن طريق حصر الجال 
الكلي للمشكلة ويساعد هذا في فهم العلاقات التي توصل إلى الحل. 
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تقويم نظرية التعلم بالاستبصار, 

يتفق علماء النفس غير أتباع القشطلت» أن هذه المدرسة قد أسهمت مساهمة 
جديرة في فهمنا لاٍدراك الحسي آلا آنهم يرون آن هذا الإسهام ماهو إلا تحسين 
لقائق معروفة » وليس أساسها كشفا جديداء فالتميز بين الشكل والأرضية ليس 
أساسه فكرة ميتكرة» إلا أنه يمكن القول أن علماء القشطلت قد درسوا العلاقة بين 
الشكل والأرضية ووضحوا القوانين التي تحكم هذه العلاقة توضيحا تفصيلياً. 

وعلى آية حال فإن نظرية الاستبصار كان هما أثر عظيم على التربية » فلم يعد 
المعلمون يهتمون كثيرا بالتكرار والتدريب البسيط » مما أدى بالعلمين إلى تكثيف 
جهودهم ني الوصول إلى انتقال أثر التعلم إلى المواقف الجديدة المتنوعة. إن ميادئ 
التربية القشطلتية لعبت دورا رئيسيا ني | لسياسات التربوية ومارساتها في السئوات 
الأخيرة. فالرياضيات الحديثة وغيرها من البرامج التعليمة التي طورت ما بين 
ا لخمسينات والستينات» والتي تم تطبيقها في الولايات المحدة كانت في معظمها مبنية 
على التعلم القائم على الاكتشاف. 
2- نظرية التعلم الاجتماعى أو التعلم بالملاحظة لباندورا: 

تركز هذه النظرية على أهمية التفاعل الاجتماعي و المعاير الإجتماعية و السياق 
الظروف الإجتماعية في حدوث التعلم» ويعني ذلك أن التعلم لا يتم في فراغ بل في 
يط اجتماعي. 

وقد أئبت للكثير من الناس أن الأنماط السلوكية و الإجتماعية وغيرها يتم 
اكتسابها من خلال انحاكاة والتعلَّم باملاحظةء وكما قال أرسطو آن التقليد يزرع في 
الإنسان منذ الطفولةء وأحد الاختلافات بين الناس و الحيوانات الأخرى يتمثل في أنه 
أكثر الكائنات الحية حاكاةء ومن خلال الحاكاة يتعلم آول دروسه 


ويعود الفضل في الاهتمام بموضوع التعلم بواسطة الحاكاة إلى باندورا الذي 
لخص مشا قدمه إلى ندوة نبراسكا يحمل عنوان (التعلم الاجتماعي من خلال 
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الحاکاة) كما اشترك مع ریتشارد ولترز وهو أول طالب يشرف عليه باندورا في دراسة 


الدكتورة في نشر كتاب يحمل اسم (التعلم الاجتماعي وتطور الشخصية)» وقد أصبح 
هذان العملان سیب الببحث حول موضوع إلحاكاة خلال العقد التالي. 


ولقد اهتم باندورا وولترز بالتمیز بين اتساب استجابات الحاكاة وأداثها » دون 
أن يتم تحديد وتحليل الآليات اللازمة للتعليم بالملاحظة (التعلم). ولقد أوضح 
باندورا أن عمليي التمثيل الخيالية وللفضية ضروريتان كي يتم التعلم باللاحظة. كما 
أكد على أن هذا النوع من التفاعل التحديد المشترك. ويكن شرح ذلك بكون العوامل 
الشخصية والعوامل البيئية غير الاجتماعية تتفاعل فيما بينهاء حيث يصبح كل عامل 
محددا للآخر. ویری باندورا آن e‏ التفاعلي» تتميز بالنسبية حيث يكن 
آن تتغير تبعا لتغير العوامل البيئية. كما بجدد باندورا السلوك الاجتماعي بكونه ميل 
دوما إلى التعميم والى الثبات لد لمدة زمنية غير حدودة» و يكن أن ندرج الخال التالي 
للشرح :فالشخص الذي ييل إلى التصرف بعدوانية في موقف معين» سوف ييل دوما 
إلى العدوانية في الكثير من المواقف المشابهة. 
مفهوم التعلم بالملاحظة: 

يفترض هذا النموذج من التعلم أن الإنسان كائن اجتماعي يتاثر باتجامات 
الآخرين ومشاعرهم وتصرفاتهم وسلوكهم» أي يستطيع أن يتعلم منهم نماذج سلوكية 
عن طريق الملاحظة والتقليد. ويشير التعلم بالملاحظة إلى إمكانية الشأثر بالثواب 
والعقاب على نحو بدلي آو غير مباشر وقد أفاد باندورا في إحدی دراسته على راض 
الأطفال يتقسيم التلاميذ إلى مس مجموعات كما يلي: 
- فام أفراد الجموعة الأولى بملاحظة رجل يعتدي جسديا ولفظيا على دمية كبيرة 

يججم إنسان» مصنوعة من اطاط و ملوءة بالهواء. 

- وقام أفراد الجموعة الثانية بمشاهدة الأحداث نفسها مصورة في فلم سينمائي۔ 
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- وقام أفراد انجموعة الثالثة بمشاهدة المشاهد العدوانية السابقة نفسهاء في فيلم 
کرتون. 
- أما أطفال الجموعة الرابعة فلم تعّرض مذ المشاهد فكانت الجموعة الضابطة. 
- أما الجموعة الخامسة فشاهدت شخص يعتبر مثالا للشوع المغلوب المسالم غير 
العدوائي. 


بعد الانتهاء من عرض هذه النماذج» تم وضع كل طفل في وضع مشابه 
للنموذج الملاحظ. وقام الملاحظون بتسجيل سلوك هولاء الأطفال من عبر الزجاج 
وتم استخراج معدل الاستجابات العدوانية كما هو موضح بالجدول التالى: 


جدول (4) توزيع معدل الاستجابات العدوانية 


الجموعة | الجموعة أ الجموعة | الجموعة أ امجموعة 
الأرلى ألثانية الالكة الرابعة | الخامسة 
مع دل | 183 92 198 52 42 
الاستجابات 
العدوانية 


1- ومن خلال هدا الجدول يتضح لنامن نتائج هذه الدراسة. أن متوسط 
الاستجابات العدوائية للمجموعات الثلاث الأولى التي تعرضت إلى فافج 
عدوانية» يفوق كثيرا متوسط استجابات الجموعة الرابعة الضابطةء التي م تتعرض 
لمشاهدة النماذج كما تبين نتائج الجموعة الخامسة التي تعرضت لنموذج مسالم غير 
عدواني آقل من متوسط استجابات الجموعة الرابعة. ويقترح باندورا ثلاثة أثار 
للتعلم باللاحظة وهي: 
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2- تعلم سلوكيات جديدة: إن التمثيلات الصورية والرمزية الموفرة عبر الصحافة 
والكتب و السينما والتلفزيون والأساطير والحكاية الشعبية › تشكل مصادر مهمة 
للنماذج» وتقوم بوظيفة النموذج الحي» حيث يقوم المتعلم بتقليدها بعد ملاحظنها 
والتائر بھا. 

3- الكف والتحرير: قد يؤدي ملاحظة بعض السلوكيات التي تميزت بالعقاب إلى 
تجنب آداتها. إن معاقبة المعلم لأحد تلاميذه على مرأى من الآخرين» فينقل أثر 
العقاب إلى هؤلاء التلاميذ بجيث يتنعون عن أداء السلوك الذي كان سببا في 
عقاب زميلهم. وقد يلجأ البعض الآخر إلى تحرير الاستجابات المكفوفة أو المقيدة 
وخاصة عندما لا يواجه اللموذج عواقب سيئة أو غير سارة. 

4- التسهيل: تختلف عملية تسهيل السلوك عن عملية تحريره. فالتسهيل يتناول 
الاستجابات المتعلمة غير المكفوفة والمقيدة والتي يندر حدوثها بسب النسيان, و 
الترك. أما ترير السلوك فيتناول الاستجابات المكفوفة التي ترفضها البيغة أو 
تنظر إليها على انها سلوك سلي. 

فروض التعام بالنموذج أو اللاحظة: 

تستند الفرضيات اخاصة لشرح التعلم بالنموفج إلى: 

1- الكثير من التعلم الإنساني معرفي: يتميز تعلم الإنسان بالتصور أو امعرفة ء 
وتتضمن هذه المعرفة النظم اللغوية والصور الذهنية والرموز الموسيقية والعدديةء 
وتصبح المعرفة عمل رئيسي في مجلات وظيفية مشل الإدراك وحل المشكلات 
والدافعية. 

2- نتاج الاستجابات مصدر التعلم الإنساني: يؤدي حدوث الاستجابة إلى نتيجة 
ايجابية أو سلبية و حايدة ءفهي تمارس تأثيرها على رصيد السلوك و تالحذ هذه 
التأائرات ثلاث أبعاد كما يوضحها الجدول التالى: 


214 


صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنساني 
جدول (5) بعاد التاثيرات لختلف لاستجابات وخصاتصها. 


أبعاد التاثرات لمختلف الاستجابات خصائص الابعاد الفلائة 

العلومات تكوين الفرضيات حول آي سلوك 
نتائجه ناجحة» تستخدم هذه الفرضيات 
كدليل للعمل اللستقبلي القائم على 
الاحتمالات للاستجابة مختلف آنواع 
السلوك. 

الدانعية العلومات الكتسبة من خلال الخبرق 
تصبح باعثا للسلوك في الوقت الحاضر 
رغم عدم حضور شروط الباعث في 
اليئة 

التعزيز زيادة التكرار الاستجابة السابقة يؤدي 
إلى تدعيم الاأستجابة 


3- التعلم عن طريق الملاحظة مصدر ثاني للتعلم: يكتسب الإنسان الكثير من 
السلوكيات عن طريق مراقبة ما يفعل الناس والذي يحدث عندما يفعلون ذلك 
مثل اكتساب اللغة والعادات الثقافية والاتجاهات والانفعالات. 

4- تتأثر عملية الانتباه بالنموذج والملاحظة وظروف الباحث: يتأثر الانتباه بالسن 
وا لجنس و المستويات الاقتصادية إلى جانب الجاذبية المتبادلة والقوة الاجتماعية 
التي يتم إدراكها. 

5- الترميز والإعادة يساعدان عملية الاحتفاظ :يكن تعزيز الاحتفاظ بعددمن 
استراتجيات الإعادة والتدوين الرمزي اللفظي والتصوري» وهو الذي يقسرا 
لسرعة في الاكتساب والاحتفاظ الطويل الماى. 

6- عملية الاستخراج الحركي تتضمن صوراً عقلية وأفكار لتوجيه الأداء الظاهر: 
تعمل الصور العقلية والأفكار المكتسبة كمثيرات داخلية شبيهة بالمثيرات الخارجية 
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التي يقدمها النموفج» حيث يتم اختيار الاستجابات على آساسها وتنظيمها على 
المستوى المعرني. 

7- تتاثر الدفعية بالتعزيز الخارجي والبديل والذاتي: يعتمد اكتساب السلوك على 
توفر البواعث الضرورية لذلك » التمثلة في أنواع التعزيز المقدمة من طرف 
النموذج الملاحظ. فيؤدي ذلك إلى كبت السلوك آواعاداته. 

8- تنتقل معلومات الاستجابة في التعلم بالملاحظة من خلال التوضيح المادي أو 
الصور: تعتبر المهارات اللفظية المكتسبة من الولدين أكثر الطرق في نقل المعلومات 
عن الاستجابات المراد نمذجتهاء كما بعتب التمثيل بالصور لسلوك النموذج مصدر 
آخر لاكتساب المعلومات من خلال وسائل الإعلام كالتلفاز و جهاز الكمبيوتر 
ال 

9- التعرض للثموذج قد يؤدي إلى آثار ختلفة: أكد باندورا » أن ملاحظة النموذج 
ءيؤدي إلى كف السلوك أو تحريره أو تعلم سلوكيات جديدة . 

0- التعلم باملاحظة مصدر لتعلم المبادئ والقواعد الاجتماعية: 

يمكننا التعلم بالملاحظة من اكتساب القواعد والمبادئ الاجتماعية» وذلك من 
خلال ملاحظة النموذج وتقليده وفقا للتعزيز المقدم إليه. حيث يرسم المتعلم صورة 

مجردة للعتاصر العامة في سلوك النموذج الذي يراد تطبيقه. 

1- التعلم بالملاحظة مصدر لاجبداع:إن التمايز و الاحتلاف المتباين ي النماذج 
المقدمة ء يؤدي إلى احتمال ظهور سلوك مستحدث. 

التطبيقات والمضامين التربوية للنظرية: 

يقدر اتجاء التعلم بالملاحظةء بكونه نغوذجا للتدريس الخحالي لما يوفر ه من خبرات 
تعليمية. حيث يخضع التعلم إلى الملاحظة وآداء السلوك ثم الجزاء. 
3- النظرية البتائية فى الثم المعرفى لبياجيه: 
يتوجب على المعلم معرفة سلوك تلاميذه وكيف يتعلمون وماذا يتعلمون وكيف 
يوظفون ويجحولون مكتسباتهم. وللحصول على هذا النوع من المعرفة عليه أن يدرس 
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عمليات اللو العرنيء التي ثل نقطة التقاء بين علم التفس النمو وعلم النفس 
التربوي. حيث تقوم نظرية بياجي بشرح عملية الاكتساب وفقا للنمو العقلي. و 
ستتناول بالشرح في هذا الفصل» أهم الفاهيم التي جاءت في هذه النظرية وكيفية 
تطبيقها في الٰجال التربوي. 


ولقد ولد جون بياجي في نیوشتل بسویسرا عام 1896ء وقد کان في طفولقه 
لامعاء ذا رغبة عالية في الاستطلاع. نشر أول مقال علمي وهو في العاشرة مسن 
عمره.وفي الحادية عشرة من عمره» عمل مساعدا في مختبر المتحف التاريخي الوطني» ثم 
أصبح خبيرا بالتاحف. نال أول شهادة جامعية في الثامنة عشرة من جامعة نيوشتل» 
وأصبح بعد ذلك موظفا في جنيف. وتحصل على شهادة الدكتوراه في العلوم الطبيعية 
وعمره 21 سنة. وقد اشتهر خارج سويسراء بالعمل مع بينه في باريس في تصميم 
اختبارات الذكاء. 


ويعثير بياجي من آهم علماء النفس الذين قدموا نظرية شاملة لتفسير اللذكاء 
جراء ذلك إدارة مركز جان جاك روسو للعلوم التربوية في جنيف. 


وقام بياجية بنشر ما يزيد عن 20 بجثا في حقل علم الحيوان . أما المرحلة الثانية 
من آبجحاثه. فقد تضمنت ولادة اطفاله الثلاثة (جاكلين » لورنس »و لووسين) في 
الأعوام 1931ء1927ء1925 ما وفر له ختبرا سيكولوجيا لتدوين ملاحظته الخاصة 
بالنمو المعرفي . وكرس أبجاثه كلها لدراسة النمو العقلي عند الأطفال حاولا بذلك 
فهسم شكل التفكير عند الراشد. أضف إلى ذلك» اهتمامه بالدافعية والإدراك 
والاتجاهات والقيم عند الأطفال. ولاقت جاه تأئررا كبيرا في الولايات المتحدة 
الأميركية » حيث ترجمت ااه من الفرنسية إلى الانجليزية في العشرينات من القرن 


الحالي. 
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النمو المعرفى عند بياجيه: 

ينظر بياجي إلى التمو المعرفي من زاويتين وهما البنية الحقلية والوظائف العقلية. 
و يرى أن النمو المعرفي لا يتم إلا معرفتهما. آما البناء العقلي فيشير إلى حالة التفكير 
التي توجد في مرحلة ما من مراحل نموه.و الوظائف العقلية تشير إلى العماليات التي 
يلجا إليها الفرد عند تفاعله مع مثيرات البيئة التي يتعامل معها. 

ويهتم بياجي بتطور التراكيب أو الأبنية المعرفية » حيث يؤكد أن الوظائف 
العقلية عند الإنسان موروثة وبالتالي فهي ثابتة لا تتغير. أما الأبنية العقلية فلا تتغير 
مع مرور الزمن نتيجة تفاعل الفرد مع البيئة. ويضيف بياجي وظيفتين أساسيتين 
للتفكير لا تتغير مع تقدم العمر هما: التنظيم والتكيف» حيث تمل وظيفة التنظيم 
نزعة الرد إلى رتيب العماليات العقلية. 

وتنسيقها ني آنظمة كلية متناسقة ومتكاملة. أما التكيف فتمشل نزعة الفرد إلى 
التلاؤم مع البيئة. ويعتبر التكيف تغيرات في العضوية تحدث استجابة لمطالب البيئة 
ويتم التكيف من خلال عمليتين هما الاستيعاب والمماثلة. فأما الاستيعاب فهو تعديل 
المعلومات الجديدة أي التغير في الحيط لجعله يوافق البنيات العقلية.وأما المماثلة فهي 
التغير في الأبنية العقلية لجعاها متوافقة مع البيئة التي يواجهها. 


ولتفسير العمليات العقلية استخدم بياجي مصطلح شام أو السكيما ليشير إلى 
البنية العقليةء وقد يكون الشام بسيط جد كما هو الحال في منعكس الرضاعة » أو 
يكون معقد كما هو الحال في استخدام اللغة. ويعتبر بياجي النمو المعرفي يتقدم نحو 
التفكير الأكثر تجريدا » وما لا شك فيه هو كون العماليات العقلية المكتسبة مبكرا 
حجر الأساس الذي تبنى عليه العماليات المعرفية الأكثر تعقيدا فيما بعد. ولقد حدد 
بياجي أربع عوامل للانتقال من مرحلة نمو إلى اخرى. 
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1- النضج: يرتبط النمو امعرفي بصفة عامة بنضج الجهاز العصبي المركزي والتناسق 
الحركي» فوظيفة المشي تتطلب نمو العمضلات ونضجها بالاظافة إلى تضج 
الأعصاب المتحكمة فيها. 

2- التغاعل مع الخبرة المادية: إن تفاعل الطفل مع بيثته الماديةء يزيد من نسبة توه 
وذلك بزيادة عدد خبراته التي نمكنه من الوصول إلى التفكير ا معقد. 

3- التفاعل نمع البيئة الاجتماعية: يعتبر اكتساب الخبرات بواسطة استعمال اللغة 
للتواصل مع جموعة الرفاقء والاكتساب المدرسي مؤشرين لزيادة معدل النمو 
العرفي. 

4- التوازن: هو عملية تنظيم ذاتي يستوجب استعادة حالة التوازن في حالة عدم 
التوازن التي تمر بها العضويةء وذلك باستخدام سلسلة لتناهية من الاستيعاب 
واللائمة مكنا شرح ذلك من خلال الال العالي: ألبكاء عند الرضيع اجالع 
تعبيراً عن حالة التؤتر أو عدم التوازنء اللعب والمناغاة عند الرضيع بعد إخذ 
الطعام» تعييراً عن استرجاع حالة التوازن والوصول. 


الافتراضات الأساسية لنظرية بياجيه: 

1- يرى بياجي أن للطفل قدرات فطرية تمكنه من التفاعل مع البيئة والتزود با خبرات 
بواسطة اكتشفه للعام. . فالمولود حديثا يتمكن من التفاعل مع الوسط باستخدام 
انعكاسات فطرية تعكنه من التحكم في الحيط والتكيف معه» مثل المص والقبض 
على الأشياء. 

2- تتحول الانعكاسات إلى سلوك هادف حيث يقوم الطفل بال جمع بين الممدف 
والوسيلة باستخدام وسائل جديدة للاستكشاف. 

3- عملية الاستكشاف تحدث في تسلسل منطقي» فلا يستطيع الطفل إدراك وفهم 
مبادئ الجمع والطرح إلا بعد اكتساب ثبات الموضوعات ويتم التقدم في هذه 
السلسلة ببطء وبشكل تدرجي. 
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4- تؤثر البيئة التي يعيش فبها الطفل في معدل النمو الذي يسر فيه. 


مراحل الئمو المعرفى عند بياجيه: 
يثفق علماء النفس النمو على أن غو الإنسان يضمن خاصيتي الاستمرار 
وعدم الاستمرار فهو يسير على نحو مستمر خلال مراحل محدودة » حيث تتزامن 
خصائص النمو المستمر وخصائص النمو المرحلي في الحدوث.كما يستخدم مفهوم 
المرحلة ليشير إلى التغيرات الحادة التي تمس السلوك أثناء فترات النمو المختلفة. إذا 
فهي عبارة عن جموعة من الظواهر والأنماط السلوكية. ولفهم مفهوم المرحلة عضد 
بياجي لابد من التعرض إل مايلي: 
تنميز كل مرحلة بفترة تشكيل وفترة تحصيل» أما فترة التحصيل فتتصف بالشنظيم 
المستمر للعماليات العقلية في مرحلة معينةء وتصبح هذه المرحلمة نقطة انطلاق 
لتشكيل المرحلة الموالية. 
كل مرحلة من المراحل تتكون ي الوقت نفسه من فترة التحصيل للمرحلة التي 
سبقتها بهذا يكن التأكيد على أن المراحل ليست منفصلة عن بعضها البعض. 
> ترتيب المراحل ثابت لا يتخير إلا أن سن تحصيل المرحلة يتير حسب الفروق 
الفردية المرتبطة بالنضج والبيئة الوراثية والاجتماعية بالاظافة إلى عوامل التدريب 
و الدوافع. 
يخضع النمو من مرحلة إلى أخرى إلى قانون التكامل» معنى أن كل الأبنية العرفية 
السابقة تدمج ضمن أبنية المرحلة اللاحقة. 
ويعتقد بباجي أن كل الأشخاص يرون بأربع مراحل من النمو المعرفي» تبدا 
بالمرحة الحسية حركية و تنتهي بمرحاىة التفكير انجرد. حيث لا يمكن العودة أو 
النكوص إلى مرحلة سابقة. ويمكن لؤلف الكتاب أن يلخص مراحل النمو المعرفي في 
مايلي: 
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1- مرحلة التفكير الحسي الحركي (منذ الولادة - عامين): 

تبدا حياة الإنسان باستخدام الحواس والنشاطات الحركية التي تتم بشكل تلقائي 

لاستكشاف احيط الذي يعيش فيه. ويمكننا تلخيص ميزات هذه المرحلة كالتالي: 

> يتم التفكير بواسطة نشاط الطفل. 

¥ يتحسن التآزر الحركي. 

تناسق الاستجابة الحركية. 

يتطور الوعي بالذات تدرجيا. 

تطور فكرة ثبات الأشياء. 

تظهر البوادر الأولى للغة. 

2 مرحلة مأ قبل العمليات (من 2 - 7 سنوات): 

تعتير مرحلة انتقالية وتتميز بظهور اللغة والتحكم فيها بالاظافة إلى ظاهرة 

التمركز حول الذات وعذم ثبات الإدراك وذلك من حيث الحجم والوزن والشكل 

واللون » كما يتميز تفكير الطفل تي هذه المرحلة بالا حائية أي إعطاء الحياة لكل 

شيءَ جامد أو ميت .ولقد سميت بمرحلة ماقبل العماليات › لكون الطفل غير فادر 

على الدخول في عماليات ذهئية بعيدة عن المنطق ويعالج أغلب الآشياء عن طريق 

الحواس فهو يعد الأصابع لمعرفة عدد الأشياء مثلا. وتنقسم هذه المرحلة بدورها إلى 

مرحلتین وهما: 

> مرحلة ما قبل المفاهيم (من 4-2 سنوات): وفيها يستطيع الطفل القيام بعملية 
تصنيف بسيطة حسب مظهر واحد كاللون مثلاء ولا يمز الطفل بين الأحجام 
والأوزان» فهو يظن أن الشيء الكبير رغم خفته يغوص في الماء ولا يطفو والشيء 
الصغير رغم ثقله يبقى على سطح الماء. 

> المرحلة الحدسية (من 7-4 سنوات): وفيها يتمكن الطفل من التصئيفات المعقدة 
حدسا آي دون الخضوع لقاعدة يعرفها أو منطق معين. وخلال هذه المرحلة ييداأ 


<<< < 
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صعوبات الفهم الفرض التعلم الإنساني 


الوعي التدرجي بثبات الخصائص أو ما يسمى بالاحتفاظ. وتتميز هذه المرحلة 
با لخصائص ألتالبة: 

- ازدياد النمو اللغوي واستخدام الرموز الغوية بشكل أكبر. 

- تفكير المتمركز حول الذات. 

- تكوين الفاهيم وتصنيف الأشياء . 

- تقد م الإدراك البصري على التفكير النطقي. 


3- مرحلة تفكير العمليات المادية (من 7 - 11 سنة): 

يستخدم مصطلح العمليات لدلالة على الأعمال والأنشطة العقلية التي تشكل 
مثظومة معرفية وثيقة» ويستطيع الطفل خلال هذه المرحلة التنبؤ بالظواهر وتفسيرها 
علميا ولكن على مستوى مادي وملموس. وتزول ظاهرة التمركز حول الذات 
تدرجيا » إلى أن يصل الطفل إلى التفكير الاجتماعي عن طريق فهم الأخر والتواصل 
معه.أضف إلى ذلك تطور مفهوم الاحتفاظ من حيث الكتلة والحجم و الوزن . وسن 
أهم ميزات هذه الفترة هي: 
الانتقال إلى لغة اجتماعية بعد مأ كانت متمركزة حول الذات. 
استخدام الملموس للموضوعات الادية قي التفكير وحل المشكلات. 
يتطور مفهوم الاحتفاظ والقلوبية. 
تطور عماليات التجميع والتصنيف وتكوين المفاهيم. 
> الفشل في التفكير في الاحتمالات المستقبلية. 
4- مرحلة التفكير اجرد (من 11 أو 12 سنة فما فوق): 

ويظهر في هذه المرحلة الاستدلال المنطقي اجرد الرمزي حيث يتمكن كل 
الأطفال من وضع الفرضيات واختبارها. وتطوير استراتجيات لحلها دون الرجوع إلى 
الاديات. وتتميز هذه المرحلة ما يلي: 
تتوازن عملية الاستيعاب والملائمة. 
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صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنسائي 


تطور التفكير الاستدلالي. 
تطور تخيل الاحتمالات قبل تقديم الخلول. 
التفكير في احتمالات المستقبل. 
استخدام التفكير العلمي في تحليل الظواهر. 
والجدول التالى يلخص مراحل النمو وخصائصها عند بياجيه: 
جدول (6) مراحل اللمو وخصائصها عند بياجيه 


ا 
| المرحلة العمر الزمني الخصائصس 
الانتقال من الأفعال المنعكسة إلى النشاطات 
الس حرکی 2-0 سنة 
۴ ألمادفةء باستعمال النشاط الحسي الركي. 

لغة والتفكير متمركزان حول الذات 
SE,‏ 2- 7 سنوات والتفکیر متمرکزان حر 

والتفكير في اتجاه واحد. 

فهم قوانين الاحتفاظ و الترتيب والتصنيف 
العماليات الادية 11-7 سنة . استعمال التفكير المنطقي باكتساب مدا 
المقلوبية. 
حل الشكلات الجردة بشكل منطقي 
العماليات الجردة 15-1 سنة والتدرج نجو التفكير العلمي واستعمال 
التفكير الافتراضي. 


<<< < 


ا 


E E 


المغاهيم الرئيسية فى نظرية بياجيه: 

1- التمو المعرفى: هو تحسن ارتقاتي منظم لأشكال المعرفية التي تتشكل من حصيلة 
الخبرات. يبهدف إلى تحسين عملية التوازن بين عملية الاستيعاب والملائمة. 

2- البنبة المعرفية: وهي مجموعة من القواعد يستخدمها الفرد تي معالحة الموضوعات 
والتحكم في العا 

3- العمليات: وهى الصورة الذهنية للعمليات المختلفة في تحقيق الفهم وحل 
المشكلات. 
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صعوبات الفهم القراني التعلم الإنساني 

4- السكيما: وهى صورة إجالية ذهنية لحالة ا لمعرفة الموجودة › تنمئل في تصليف 
وتنظيم الخبرات الجديدة التي يدخلها الفرد في أبنية ذهنية معرفية» وهي اسلوب 
خاص بتمثيل العام و أحداثه ذهنياً. 

5- الوظاقف العقلية: وهي العمليات التي يلجأ إليها الفرد عند تفاعله مع انحبط. 

6- التنظيم: يشير هذا المصطلح إلى كون العمليات العقلية مرتبة ومنسقة في آنظمة 
كلية متناسقة» ويعتبر ميل ذاتي يشكل استعداد بجعل الطفل يقوم بإحداث ترابط 
بين المخططات الذهنية بكفاءة عالية. 

7- التكيف: يشير هذا المفهوم إلى الوظيفة العقلية الثائية عند بياجي التي تعبر عن 
نزعة الفرد نحو التلاؤم وتالف مع البيئة الي يعيش فيها. 

8- ثبات الموضوعات: يعني إدراك الطفل للأشياء على أن موضوعاثها يستمر 
وجودها حتى وان كانت بعيدة عن جال إحساسه. 

9- الاحتفاظ: وهو يعني إدراك أن تغير الخصائص الادية للأشياء لا يغير بالضرورة 
من جوهرها. 

10- الاستيعاب: وهو عملية تعديل الخبرات والعلومات الجديدة لتتوافق مع البنية 
العقلية الحالية للفردء وتعتي أيضا استخدام الخبرات وا مكتسبات السابقة في حل 
المشكلات الجديدة الممائلة لمشكلة سابقة. أي التغيير في حيط مجعله يتوافق مع 
البنية العقلية الحالبة للفرد. 

11- الملاءمة: هي عملية تغيير آو مراجعة السكيمات الموجودة عند الفرد خلال 
مواجهة مشكلات وخبرات جديدة . وبالتالي هي التغيبر في البنيات العقلية 
لتتوافق مع الموقف البيئي أو التعليمي» ويعني ذلك التفكير في الحصول على 
حلول جديدة. 

2- القلوبية: وهى القدرة عل تثيل الداخلي لعملية عكسية بجيث يكون قادرا 
على التأمل في الآثار المترتبة عند إبطال الاحتمال الأول مثال: 
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صعويات الفهم القرالي التعلم الإتسانى 


(1+1 =2)ء (1-1=؟). يتصاعد البخار من الإناء المتواجد على الفرن إذا الماء يغلي. 

التتيجة العكسية: الإناء في البراد إذا الماء بتجمد. 

3- الذكاء: وهو التوازن الذي تسعى إليه التراكيب العقلية آي تحقيق التوازن بين 
التراكيب العقلية والحيط ومعنى آخر تحقيق التكيف في أبعاده المخثلفة 
(البيولوجي» النفسي» العقلي» الاجتماعيء والوجداني). 

الضامين والتطبيقات التربوية لنظرية النمو المعرفى ليياجيه: 

1. يرى بياجي أن التربية لا تتواجد ألا على شكل نظريات مشكلة من طرف 
المتعلم» الذي يجب آن يكون عضوا نشيطا وفعال من الناحية العقلية والماديةء 
وذلك باستخدام وسائله الخاصة. 

2. إن حالات عدم التوازن التي تعبر عن الحالة الداخلية للمتعلم عند الفشل في 
الوصول إلى الحلول الناجعة للمشكلة» قد تصبح منبع لمواصلة الجهود في تحقيق 
التعلم. 

3. إن طريقة المقابلة الفردية التي وضعها بياجي في ملاحظة سلوكيات الأطفالء 
تعتبر وسيلة ناجحة إذا ما استعملها المربي في فهم مشكلات التعلم و التمدرس 
عند الثلاميذ. 

4. إن التعلم بواسطة حل المشكلات » جعلت بياجي يتاكد أن التعلم لا يتم بشكل 
كلي وإنا يتم على شكل اكتسابات جزئية يشكلها المتعلم في قلب بنائي. 
فالمعرفة الأولية تعتبر قاعدة الأساس الذي تبنى عليها المعارف اللاحقة. إذا 
لبناء المعرفة يجب تجميع كل الأجزاء في قالب معرتي كلي. 

5. إن إتاحة العديد من فرص التفاعل بين المتعلم وبيتته الطبيعية والاجتماعية يؤدي 
إلى تطور التمو المعرني بشكل أفضل. 

6. مراعاة قدرات الطفل ونوه في بناء البرامج التربوية المخصصة له. 

7. ضرورة الاستفادة من أخطاء المتعلم في بناء المواقف التعليمية بتجاوز جواننب 
الضعف فيها. 


225 


صعوبات الفهم انرس التعلم الإنساني 
8. توفير الألعاب التربوية وندعيم الأنشطة التعليمية باللعب وجعل المتعلم يشعر 

بالحرية وتلقائية والمتعة أئناء أدائها. 
مغرجات ونتانج التعلم: 

يتم تصنيف نتاج ونخرجاث التعلم على النحو التالي: 

1- تكوين العادات: 

بطلق لفظ العادة على أي نوع من السلوك المكتسب و هو أي سلوك يقوم به 
الفرد بصفة سهلة وآلية نتيجة التكرار. ويمكننا القول آن العادة هي استعداد يكتسب 
بالتعلم و لا بحتاج إلى الجهد والتفكير و التركيز والانتباه. 
2- تکوین الهارات: 

تكتسب على مستوى الحركي زالتوافق الحركي العقلي» حيث يلعب التكرار 
دورا كبيرا في تكوينهاءو تؤثر التدريبات المستمرة في التوصيلات العصبية حيث تبسر 
حدوث العمليات المتالية في المهارة بسرعة ودقة من غير تركيز للانتباه. و معظم 
المهارات تبنى على استعداد وموهبة وقدرة خاصة بالاظافة إلى الميول التي تلعب دورا 
في تكوين المهارات العلمية. 
3- تعلم المعلومات والمعاني: 

يتزود الفرد بالمعلومات والمعاني من البيئة التي يتفاعل معها في حيطه الطبيعي 
والأسري والمدرسي والاجتماعي والثقاني الحضاري. 
4- تعلم حل المنشكلات: 

يعتمد أسلوب حل المشكلات على فهم الموقف وتليله ابتداء من الشعور 
بامشكلة والعمل على حلها ثم جع المعلومات عن موضوع المشكلة ووضع الفروض 
الملائمة ها و التحقق من الفروض بالتجربة والممارسة للنشاط و أخيرا الوصول إلى 
التتائج أو القوانين آو القواعد اعتمادا على التحليل بالمقارنة وتنمية العفكير 
الاستدلالي و الاستقرائي. 
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الانجاه النفسي هو استعداد أو تهيؤ عقلي يتكون نتيجة عوامل ختلفة مؤثرة في و 
حياته تجعله يؤخذ موقفا نحو بعض الأفكار بحسب قيمتها النلقية أو الإجتماعية. 

والواقع آن شخصية الفرد ء تتكون من مجموعة الاتجاهات النفسية التي تتكون 
نتيجة التنشئة والتربية والتعلم» فتؤثر في عاداته وميوله وعواطفه وأساليب سلوكه» 
ويتصف تعلم الاتجاهات بالتخزين طويل المدى» بينما يتعرض تعلم المعلومات إلى 
الإتلاف الناتج عن عوامل النسيان. 
كيف يعمل ويتعلم الخ الإنساني؟ ‏ ِ 

إن المخ EINES GEE‏ 
والاجتماعي» فهذا المخ هو أداة التعلم والتفكيرء يتلقى المخ المعلومات من الحواس 
الخمس» ينظمها ويوزعها ليوجهنا في أعمالناء كما آنه بجزن معلومات مهمة يكن 
استرجاعهاء ويتم معالجة المعلومات لدى وصوها من الحواس قي شبكة من المناطق 
الصغررة المتعددة» علاوة على ذلك تتخصص مناطق أخرى من القشرة المخية بدمج 
المعلومات من حاستين أو أكثر فمثلاً عندما يسمع الفرد صوتاً فإنه يعرف أين عليه 
ينظر). فالحواس تمد المخ باستمرار بالمعلومات» بعضها أساسي وكثير منها غير ها 
ولذلك يقوم قرين آمون بتقرير ما جب انتقاؤه والتركيز عليه من المعلومات التي تصل 
من القشرة وما يجب إهماله والتخلي عنه» آي يقرر ما يجب أن يخزن في الذاكرة طويلة 
المدى. 
٠ه‏ البادئ الأساسية في عمل وتعلم المخ الإنساني: 

يعمل المخ الإنساني وفق مبادئ أساسية توضح أساليب عمل اللخ وطرقه في 
التعامل مع المعلومات والمواقف الخحياتية والدراسية المختلفة. ومن هذه المبادئ: 
1- المخ هر معالج متكامل للمعلومات. 
2- المخ نظام حي» ونام. 
3- يستثير التنشيط العقلي المعرني الطاقة الفسيولوجية للمخ. 
4- المخ اجتماعي. 
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5- الخ باحث عن المعنى الوظيفي للخبرات والمعارف التي تعمل حاجة حيائية 
وتعليمية تقوم على التفاعل الإججابي مع البيثة النحيطة. 

6- المخ معالج للمعنى من خلال نغذجة التمثيل المعرفي للمعنى. 

7- يحتاج المخ إلى تحد واستثارة. ولكنه يعاق بالإحباط والتهديد والتوتر. 

8- تئر العواطف والانفعالات والدوافع على تثبل الخ للمعاني وهى مثابة آساس 
التعلم المعرفي القائم على المعنى. 

9- کل مخ فرید في تنظیمه ویختلف عن غیره. 

. رؤية لآلية عمل وتعلم الخ الإنساني في ضوء نتائج الدراسات والبحوث الحديثة: 

نالت دراسات وبحوث التعلم القائم على المخ الإنسانى في السنوات الأخيرة 

اهتماماً كبيرأء كما حصلت على المصداقية والدعم الادي ولفت الانتباء إليهاء حيث 

ظهر ذلك من خلال تصدر مواضيعه العديد من الكتب والمراجع والجلات والدوريات 

العلمية المتخصصةء وأصبحت عور نقاشات الحديد من المؤتمرات والندوات العلمية 

كما تناقلت وسائل الإعلام المختلفة لأهم ما يتوصل إليه العلماء والباحثون قي هذا 

انٰجال. كما ازداد عدد الباحثين والتربويين المهتمين بدراسة بجوث المخ وعاولة تطبيقها 

في الميدان التربوي. 


آما عن آسباب اهتمام الباحثين والتربويين بدراسة بحوث التعلم المستند إلى المح 
ومحاولة تطبيقها في اليدان التربوي فيعود إلى آن ا مخ هو عضو التعلم» حيث يكن تيع 
المعلومات الواردة من العام الخارجي من خلال الحواس الخمسء إذ تنتقل المعلومات 
من الحواس بواسطة شيكة الأعصاب النتشرة في الجسم إلى جذع المخ» حيث يقوم 
بتصنيفها من حيث خطورتها على الجحسم» بواسطة النظام الشيكي الفعال» ويمررها 
بعد ذلك إلى السرير البصري الذي يقوم بشصنيفها فيما إذا كانت المعلومة الواردة 
بصرية أو سمعية أو لمسية ... إلخ» فيرسل كل منها إل المنطقة الملخصصة هاء فيما إذا 
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كانت المعلومة الواردة تتطلب إجراء فورياً بصددها لحفظها وإرساطما إلى الذاكرة طويلة 
المدى لتصنف هناك في ملفات خاصة تستدعى عن طلبها. 

وعندما نفكر في شيء لنا دراية به سابقاً فن مسارات المخ تستثار بسهولة 
ويبذل المخ طاقة أكثر فيما لو كان الشيء جديد» فالأعمال الروتينية التي يقوم بها 
الإنسان ني حياته اليومية لا تستهلك جهداً كبيراً من طافة الخء ولكن العمل الجديد 
أو التفكير بطريقة جدذيدة أو اپتکار شيء آو طرح آفکار إبتكارية آو إبداعية والسعي 
إلى تطبيقهاء فإن هذا يتطلب أن يبذل المخ طاقة أكبر من السابقةء فالأعمال والمهام 
الجديدة هي التي تستثير المخ. 

كما أن تقديم المعلومات بالطريقة المناسية لنمط معالجة المعلومات لدى الفرد 
تتيح الفرصة ليتعلم ذلك الفرد بالطريقة المغضلة والأكثر فاعلية بالنسبة له وكذلك 
عندما تشترك جيع الحواس في العملية التعليميةء فإن الخعلمرن سيتمكنون» ليس فقط 
من التعلم بأفضل الطرق المناسبةء بل من تطوير بنية معرفية كاملة ومتنوعة من 
إستراتيجيات وأسالیب التعلم والتفكير. 
والشكل التالي يوضح كيف يعمل ويتعلم المخ لدى الإنسان: 


داخلية خارجية 


(قتاعات)___ (إنشطة) 


شكل (9) كيفية عمل وتعلم ا مخ الإنساني. 
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صعوبات الفهم انمرالى التعلم الإنساني 


٠‏ مراحل التعلم المخي: 
يجحدث التعلم الأفضل في تتابع قابل للتنبؤ ويتضمن خس مراحل يكن ذكرها 

فيما پلي: 

1- مرحلة الإعداد: وتشتمل هذه المرحلة على فكرة عامة عن الموضوع وتصور ذهني 
للموضوعات ذات العلاقةء وكلما كان لدى المتعلم خافية أكثر عن الموضوع كلما 
آسرع في تجهيز المعلومات الجديدة وممالجثها. 

2- مرحلة الاكتساب: يقصد بالاكتساب هنا تكوين ترابطات أو تواصل الأعصاب 
بعضها مع البعض الآخرء وتعتمد هذه المرحلة في تكوين الرابطات بشكل كبير 
على اخيرات السابقة۔ 

3- مرحلة الإسهاب أو التفصيل: وفيها يعطى التفصيل (الإسهاب) ا مخ فرصة ليقوم 
بالتصنيف والانتقاء والتحليل والاختبار وتعميق التعلم. كما أنه من خلال هذه 
الرحلة - التفصيل (الإسهاب) - يتأكد العلمون من أن المتعلمين لا يريدون 
المعارف والحقاتق بشكل جاهز وآلي ولكتهم يطورون ممرات عصصبية معقدة في 
أنخاخهم تربط بين الموضوعات بطرق تجعلها ذات معنى. 

4- مرحلة تكوين الذاكرة: تهدف هذه المرحلة إلى تقوية التعلم» بجيث أن ما يتم تعلمه 
يوم السبت على سبيل الخال قابلى للاسترجاع يوم الحميس» ويتم ذلك عن طريق 
النواقل العصبية التي تؤثر في استجابة نقاط التشابك العصبي وتؤدى إما إلى 
صعوبة تعلم أو إلى تدعيم له أو إلى انعدام أثره. 

5- التكامل الوظيفي للنصفين الكرويين بالمخ: وفى هذه المرحلة يتم استخدام التعلم 
الجديد بهدف تعزيزه لاحقاً والتوسع فيه» حيث إن الأساس في التعلم الجيسد هو 
تطوير شبكات عصبية ksإم‏ سء اانه ذات هدف موجه» فالخلايا العصبية 
منقردة ليست ذات كفاءة ولكن تداخحلها وتشابكها وتناغمها وتكاملها وهذا 
التالف والتناسق العصي هو أساس التعلم الأفضل والمنشود. 
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صعوبات الفهم القرائي التمام الإنساني 
ه٠‏ الضامين والتطبيقات التربوية للتعلم المستند إلى المخ الإنساني: 
يقترح كاين وكاين (2004 ,«نه٣‏ & «1ه)) التطبيقات والتضمينات التربوية 
التالية لنتائج آبجاث التعلم القائم على المخ الإنساني» ويوضح الجدول التالي هذه 
التطبيقات والتضمينات التربوية. 
جدول (7) التطبيقات والتضمينات التربوية التالية لنتائج آجحاث التعلم القائم على 
المخ الإنساني من وجهة نظر كاين وكأين (2004 ,€ & «ند٣)‏ 


يؤدي اللخ وظائف عديدة في نفس الوقت 
ون التعلم يتحسن في البيئات 
الخنية مع تثوع الخيرات. 
والتنوع الف والتفسيرات الموسيقية 
لدعم الخبرات لدى التعلمين. 1 
أن التعللم يتأثر بالفسيولوجي والتطور 
الادي والراحة الشخصية والحالة الوجدانيا يستغير من الثاحية العمرية ولا | 


والاهتمام بالجوانب الصحية نشل أ 
التغذية والتمرينات البدنية. 
إن حب الاستطلاع العقلي يمكن إثارته من حاولة عرض الدروس والأنشطة | 
خلال تحديات معقدة ذات معتي. 
الخ مهيى لفهم وإنشاء النماذج. 
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وعماسهم ونشجيع الطلاب لدعم | 
مشاعر الطلاب وكيفية تائير الناخ 
العاطفي في التعلم. 

كل مخ يفهم وينشى آنياً الأجزاء | جنب عزل المعلومات عن سياقها | 

وکلیاتها. وتصميم أنشطة تنطلب تفاعل الخ | 
الكامل وتواصله. 

التعلم يتضمن توكيز الانتباء والإدراك | وضع المسواد مشسل (الملصقات» | 

الخارجي (انحيط). واللوحات الفنيةء والموسيقي) في أ 
البيعة الحيطة بالتعلم وان هاس 
امعلم هام للمتعلم. 

| التعلم يتضمن عمليات إدراكية وغير 

إدراكية. 


EE 
لدينا علي الأقل نوعين من الذاكرة | عزل المعلومات والمهارات عن‎ 
Bae 3 AE 
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صعوبات الفهم القرالي التعلم الإنسائي 


ا 


أو الوجدانية التي يفضلونها. 
استخدام اسالیب تنشۍ خبرات حياتية ا 


أن المخ يتعلم جيداً عندما تدمج الحقائق 
والمهارات في الذاكرة الفضائية أو الصورية. 


واستخدام حواس متعددة. 


نما سبق يرى المؤلف أن دراسات وبجوث التعلم المستند إلى اللخ لا تزال حديشة 
نسبياًء ولا يزال هناك الكثير لتعلمه وبحثه في هذا ا لجال الحصب» ولكن وإن كانت 
المعرفة غير مكتملةء فيجب عدم تجاهل ما تم معرفته والتوصل إليه حول التعلم القائم 
على المخ» حيث إن توفر فهم أفضل لكيفية عمل وتعلم ا مخ البمشرى وكيفية تجهيزه 
ومعال جت للمعلومات يشجع ويسهم في البدء بالتعليم بشكل أفضل. 

ومن هنا يرفع مؤلف الكتاب صوته مطالباً بضرورة التغيير في الجال التعليمي 
والتربوي نتيجة لتراكم المعلومات وماع التوصل إليه حول عمل وتعلم اللخ 
الإنسانيء ون تاحذ المؤسسات التربوية والتعليمية بعين الإعتبار المعلومات والمحارف 
امتراكمة عن ا مخ تركيباً ووظيفة وأن تعتمد على التعلم المستند إلى المخ باعتباره تعلماً 
فعالاً یشجع على الإبداع بشکل کبیر. 
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OSS OS EGR SAREE 
ت تمو ےکی اوتا وا جم ددرو کر‎ 


3 
1 


صعوبات القهم القراني واللغة 


الفصل السايع 
صعوبات الفهم القراني واللغة 


القده: 

إن الإنسان فى تعامله الاجتماعى ونشاطه العقلي يحتاج إلى وسيلة تعاونه فى 
حل العانى المختلفة التى يرغب فى إيصاها للغير سواء كانت هذه المعانى تسمع عن 
طريق اللغة المنطوقة أم تقر عن طريق اللغة المكتوبة آم تفهم عن طريق الرموز 
والإرشادات التى تستخدم فيهاء من هنا كانت اللغة الوسيلة الأساسية للاتصال 
الاجتماعى والثقافى والعقلي. 

وتأتي أهمية إكساب اللغة للأطفال باعتبارها العامل الحيوي والمام لعملية 
التفاعل والتواصل مع الخرين والتى باكتسابها بحدث تغير كبير فى عام الطفل لا ها 
من دور هام فى إشباع الحاجات النفسية والإنفعالية والتعبير عن الأفكار والمشاعر » 
فاللغة هى الوسيلة الحيوية والفعالة التى تفيد الطفل فى التعبير عن رغباته. كما أن 
تعلم اللغة يعتبر مفتاحا من مفاتيح العرفة الحاضرة والمستقبلية فهى تفتح أمام الطفل 
آفاقاً واسعة وشاملة. 

ويهتم علماء النفس اهتمام كبيراً بدراسة اللغة وبصفة خاصة الكيفية التى 
تكتسب بها اللغة عند الطفل الصغير » ويرجع السبب فى ذلك لكون اللغة تلعب 
دوراً هاما فى حياتناء فهى آداة هامة للإتصال وإشباع الحاجات النفسية والتعبير عن 
الرغبات والحاجات» وترجع زيادة اهتمام علماء النفس بدراسة اللغة لإدراكهم 
العلاقة الوثبقة التى توجد بين اللغة والفكر والإتصال بالإضافة إلى أنها وسيلة 
الإنسان لتنمية آفكاره وتجاربه وتهيثة للعطاء والمشاركة فى تحقيق حياة متحنضرة › 
فيواسطتها يمتزج وبختلط بالأخرين وعن طريق هذا الإمتزاج والاختلاط يكتسب 
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صعوبات الفهم الفراتي واللفة 


خبراته وينم قدراته ومهاراته اللازمة لتطوير حياته ويزداد اكتسابه هذه الحرات 
والمهارات كلما نمت لغثه وثطورت. 
مفهوم اللسغة: 

يعرف فتحي يونس (1981: 12) اللغة بانها: الإنساج الأكشر غموضاً للعقل 
الإنساني والأعظم خطورة فى نفس الوقت » وما بين الإنسان والحيوان من فرق يعود 
آساسا إلى استخدام الإنسان للغة › وفيها يكمن السر الأعظم للتقدم الإنساني» وبدون 
اللغة لا يستطيع الفرد آن يكون آفكارا أو يعبر عنها. 

ويرى خليل معوض (1983: 136 - 137) أن اللغة تعنى معثاها العام جميع 
الوسائل الممكنة للتفاهم فالكلمة المنطوقة لغةء والكلمة المكتوبة لغةء وإشارة اليد 
وإيماء» الراس وتصفيق اليدينء وغمز العين ورفع اليد عند الصلاق ومد اليد عند 
الطلب للمعونةء أو عند التسولء كل هذه الإشارات قق معنى معين وتحدم غرضا 
تحققه نفس الألفاظ. 


للتفاهم» ولن يتمكن الطقل من اكتسابها إلا إذا سمعهاء فهسى وسيلة اجتماعية 
وتكثسب بالتفاعل الاجتماعي» ويتمكن الطفل بالعدريج من ربط الرموز اللغوية 
بسلوك من حولىه ثم تتخذ هذه الرموز معانيها المصطلح عليها. 
(سعد جلال» 1985: 192), 
ویعرفها تورنديك ۲۸٣۳,۲۵۲‏ بأنها أعظم اختراع قام به الإنسان كما أنها 
الوسيلة الاجتماعية الأكثر أهمية من أى وسيلة أخرى كالمؤسسات والمدارس وغيرها. 
وعرف انيز 5ع«ه8 اللغة بأنها نظام من الرموز لخضع لقراعد ونظم والهدف 
من اللغة هو تواصل المشاعر والأفكار. 
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صعبيات الفهم القرانى واللغة 


ا العام تشومسكيٴ رادص ه1۳٥ 40٥‏ فهو يرى فى تعريفه للغخة ضرورة 
الإشارة إلى القواعد النحوية » والتركيبات القواعديةء وأن المنطوق أو اللفوظ به لا 
یشترط أن یکون له معنی» حیٹ یکن لاإنسان نطق كلمات ليس فما معنى ولكن 
القواعد النحوية والتركيبات القواعدية تجعل الجمل النطوق بها ذات معنى ومضمون. 


ويعرفها فاروق الروسان وجلال جرار (7:1987) بأنها نظام من الرموز مشل 
المعانى المختلفة التى تسير وفق قواعد معينة» وتقسم اللغة من حيث طبيعتها إلى 
مظهرين رئيسيين» الأول يسمى اللغة غير اللفظية ويعبر عنها مصطلح اللغة 
الاستقبالية #ع4٠ع١ة1‏ ١۷نامء٥‏ ۸ والثاني يسمى اللغة اللفظية» ويمثل اللغة المنطوقة 
والمكتور بة ويعبر عنها بمصطلح الغة اأتعبیر ية „Expressive Language‏ 

ويعرف حامد زهران (1990: 70) اللغة بأنها مجموعة من الرموز تمل المعانى 
المختلفة وهى مهارة اختص بها الإنسان واللغة نوعان لفظية وغير لفظيةء وهي وسيلة 
الاتصال الاجتماعي والعقلي وهى احدى وسائل النمو العقلي والتنشئة الاجتماعية 
والتوافق الإنفعالي وهي مظهر قوي من مظاهر النمو العقلي والحسي واڂحركي. 

ويعرفها عبد العزيز الشخص وعبد الغفار الدماطي (1992: 263) انها نظام 
يتکون من کلمات آو رموز» كما يتكون من القواعد الخاصة بوضعها معا بجيث تشكل 
طريقة من طرق التواصل بين مجموعة من الأفراد. 

وتعرف ليلى كرم الدين (1993: 226) اللغة بأنها نظام للاستجابات يساعد الفرد 
على الاتصال بغيره من الأفراد آى أن اللغة تحقق وظيفة الاتصال بين الأفراد بكافة 
أبعاد عملية الاتصال وجوانيها المختلفة. 

وتعتبر اللغة شفرة المشاركة الاجتماعية أو نظام اصطلاحى والتى من شأنها أن 
تقدم الأفكار من خلال استخدام الرموز وكذلك القواعد التى تحكم الارتياطات بين 
تلك الرموز. 
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صعوبات الفهم اتعراني واللفة 


سباتالقهم اراي اقا 

بينما يعرفها أحد المعتوق (1996: 32) بأنها قدرة ذهنية تتكون من جموع 
المعارف اللغوية يما فيها المعائى والمغردات والأصوات والقواعد العى تتتظمها جميعاً 
وهذه القدرة تكتسب ولا يولد الإنسان بها وإنغا يولد ولديه الاستعداد الفطري 
لاکتسابها. 


واللغة کما یقول آوتویسبرش ليست فى حقيقتها سوى نشاط إنسانى يتمشل 
من جانب فی مجهود عضلى يقوم به فرد من الأفراد» ومن جانب آخر فى عملية 
إدراكية ينفعل بها فرد أو أفراد آخرين. 
القدرة على فهم ما يقال وإنتاج إشارة تحمل التفسير الدلالى الذى نريده. كما آن اللغة 
هی معنی موضوع فى صوت أو هى نظام من الرموز الصوتية. 

ويشير عبد العزيز الشخص (1997: 22 - 23) إلى ن اللغة عبارة عن نظام من 
الرموز يتفق عليه فى ثقافة معينة أو بين آفراد فئة معينةء أو جنس معين ويتسم هذا 
النظام بالضبط والتنظيم طبقا لقواعد ععددة » وبالتالى تعد اللغة أحدى وسائل 
التواصل. 

ويعرفها هارلي (5 :2001 ,وءاءه) بأنها نظام من الرموز يتسم بالإنتظام 
والتحكم والتمسك بالقواعد اللازمة لتجميع هذه الرموز والقواعد التى من شانها آن 
تعييناً على التواصل۔ 

وتعرفها زينب شقير (2002: 263) بآنها رموز عامة يشترك فيها الجميع 
من قبول الذات وقبول الآخرين» وإذا قل هذا القدر من القبول عن حد معين 
اضطربت عملية التواصل بين الفرد والأخرين بل وبين الفرد ونفسه أيضاً. 
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وما سبق عرضه من تعريفات يرى مؤلف الكتاب أن اللغة هي:ٴ أصوات أو 
رموز ذات دلالات متعددة يستخدمها الإنسان للتعبير عما في التفس» وعن حاجاته» 
وحاجات الجتمع الذي يعيش فيه . فاللغة وسيلة للتفاهم والتعبير بين البشر» وهي 
وسيلة الإنسان للتعلم واكتساب الحبرات المختلفة الجديدة في شتى الجالات فهي نظام 
رمزي مكتسب يختص بعملية التواصل الإنساني القائم على اقتران الصوت والرمز 
با لمحعتى» نما يكن الفرد من التعبير عن أفكاره ومشاعره» إضافة إلى آنها مظهر مسن 
مظاهر التحضر الإنساني والتي تميزه بشكل خاص وفعال عن بقية الكائنات. 
مكوتات اللغة: 

توجد العديد من العثاصر التي تشملها اللغة وهي الأصوات والتراكيب والنمو 

والمعاني والجوانب الاجتماعية للغة: 

آ- الأصوات: 

هي نظام الأصوات الكلامية وأصخر وحداتها فونيما آي الوحدات اللغوية 
الصغيرة التي تميز لفظة عن أخحرى ني لغة ما أو هجة واللغات واللهجات تستخدم 
أصراتا ختلفة. 
ب- التراکیب : 

وهي نظام بناء الجمل والكلمات في اللغات المخثلفة بجيث تؤدي معنى للسامع 
المستقبل ها. والحمل هما مركز خاص في الذاكرة فكلما حمل الكلام آو الجمل معشى 
كلما سهل تذكرها والعكس. إذا فعلاقة تركيب الكلام ونظامه يحقق التواصل» 
وإظهار الكفاءة اللغوية للفرد له علاقة بكفاءة الفرد العقلية والاجتماعية والنفسية. 
ج“ النحو: 

هو القواعد الشارطة لبناء الجملة سواء المكتوبة أو المنطوقة فالنحو هو المستول 
عن وضع يعض الحروف أو إزالتها أو النطق بأدوات التشكيل المعروفة للحروف. 
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د المعاني: 

يعتبر توصيل العنى من أهم وظائف اللغة لتحقيق التواصل سواء اللغة اللفظية 
أو غير اللفظية. فكلما فهم ووعي الفرد بمعاني الكلمات أو الجمل كلما زاد التواصل 
وأصدر الفرد استجابة ملاسبة للموقف أي تفاعل معه بصورة جيدة. 
ه- الحوانب الاجتماعية للغة: 

وتشر إلى توظيف اللغة بمكوناتها السابقة وصورها المختلفة في المواقف 
الاجتماعية التي تنطلب التواصل اللغوي لتحقيق التوازن والتكيف الاجتماعي 
باللإضافة إلى المهارات الاجتماعية المتعلمة والمكتسبة من الآخرين آيضا خلال عملية 
التطبيع الاجتماعي. 
و- الموانب الوجدانية للغة: 

تمل اللغة ما تحمله من معاني ونقل أفكار ومشاعر إلى تحقيق التكيف النقسي 
والتعبير عن الذات وعن الشخصية بكل احتياجاتها وانتمائها للآخرين» فانتقاء 
الكلمات جمعانيها ورتين الصوت الصادر عند لفظ الكلمات مع تعبيرات اللخة غير 
المنطوقة نحقق التواصل الوجداني الجيد للغرد والأفراد. 
أهمية اللغة ووظيفتها: 

اللغة أاساس مهم للحباة الاجتماعية» لأنها أساس لوجود التواصل في هذه 
الحياة وأساس لتوطيد سبيل التعايش فيهاء فهي وسيلة الإنسان للتعبير عن حاجاته 
ورغباته وأحاسيسه ومواقضه» وطريقه إلى تصريف شئون عيشة وإرضاء غريزة 
الاجتماع لديه. 


ولا تقتصر أهمية اللغة على الحياة الاجتماعية فقط وإنغا التربويةء والسياسية. 
فوحدة اللغة توجد نوعا من الوحدة في الشعورء والتفكير» وتربط الأفراد سلسلة 
طويلة ومعقدة من الروابط الفكريةء والعاطفية قد تكون آقوى من الروابط التي تربط 
الأفراد والحماعات» وتىؤئر اللغة في شخصية القفرد حيث تىشكل خحبرة الضسرد 
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وشخصيته بفعل اللغة التي يتحدث بها. ومن ناحية أخرى فان مستوى اللغة عند الفرد 
يجحدد نضجه العقلي إلى حد كبير كما أن لطبيعة اللغة أثرا كبيراً في طبيعة التفكيرء 
إضافة إلى ذلك فإن معظم التعليم يجرى عن طريق اللغة. 
وني سياق وظائف اللخة يقدم بوهلرءا«ادا8 نموذج تقليدي للغة يققصر على 
وظائف ثلاث فقط هي: (الوظيفة الانفعاليةء الوظيفة الندائيةء والوظيفة المرجعية). 
وهو ما يقابل ما نسميه: ( المتكلم ' المرسل ٠‏ الخاطب 'المستقبل ١‏ والغائب "أي 
الشخص أو الحدث أو الشيء الذي نتحدث عنه ). 
وقدم ' هاليدي " رهل ناه1٨‏ حصرا بأهم وظائف اللغة فيما يلي: 
1- الوظيفة النفعية أالوسيلية: Instrumental function:‏ 
فاللخة تسمح للأفراد بإشباع حاجاتهم والتعبير عن رغباتهم» وهذه الوظيفة هي التي 
يطلق عليها وظيفة "نا أريد. 
و الو ظيغة التنظيمية: Regulatory function:‏ 
من خلال اللغة يستطيع الفرد التحكم تي سلوك الآخرين (أفعل كذا - لا تفعل كذا) 
أي الأوامر والنواهي: فاللخة ها وظية الفعل» أو التوجيه العملي المباشر. 


3- الوظيفة التفاعلية: : Interpersonal function‏ 
تستخدم اللغة للتفاعل مع الآخرين في العالم الاجتماعي هي وظيفة أنا وأنت. 

4- الوظيفة الشخصية: : personal function‏ 
5- فمن خلال اللغة يستطيع الفرد أن يعبر عن مشاعره واتجاهاته وآرائه نحو 
موضوعاٹ وأشخاص کلیرون.۔ 

Heuristic function : الوظيفة الاسثكشافية:‎ -6 


فالفرد بعد أن ييز ذاته عن البيئة يستخدم اللغة لاستکشاف وفهم هذه البيئة وهي 
التي كن أن نطلتق علبها الوظيفة الاستفهامية. 
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مو کک 
7- الوظيفة الشخيلية: : Imaginative function‏ 
حيث جد أن الإنسان من خلال اللغة يمكنه أن يهرب من الواقع إلى عام آحر مشل: 
الشعر أو استخدأمه للغناء للترويح عن نفسه. 


8- الوظيفة الإخبارية ألإعلامية: : Informative function‏ 

فينقل الفرد من خلال اللغة معلومات جديدة إلى الآخرين في آي زمان ومكان من 
خلال وسائل الاتصال. 

Symbolic function: الوظيفة الرمزية:‎ -9 


فاللغة من خلال الألفاظ تمثل رموزا تشير إلى الموجودات في العام الخارجي. 

ويمكن امولف الكتاب إظهار وظائف اللغة في أربعة حاور يعرضها على التحو التالى: 
> وظائف اللغة للذكاء والتفكير والقدرات والعمليات العقلية. 

> وظائف اللغة للجانب الاجتماعي. 

وظائف اللغة للجانب الوجداني والتكيف. 

وظائف اللغة للتربية ألتنمية. 

1- وظيفة اللغة للذكاء والتفكير والقدرات والعمليات العقلية: 

> تمد اللغة الفرد بالأفكار والمعلومات وتنقل الإحساس والمشاعر والراحة وإثارة 
التفكير والتخيل. 

> توجد علافة ابجابية بين الكفاءة اللغوية للفرد والذكاء. 

نقوم اللغة بإبراز التفكير والتعبير عنه حيال آي موضوع وكذلك الاتجاهات 


الفكرية. 
v‏ يمكن بواسطة اللغة تحليل أي صورة أو فكرة أو إعادة تركيبها في أي علم من 
العلوم. 


> يكن قياس العمليات العقلية كلها من تفكير وتخيل وتذكر وإدراك وتحليل 
وتركيب وغيرها من خلال اللغة ورموزها. 
> تعتبر اللغة أداة لتفسير وتنظيم المعلومات التي تصل إلى المخ عبر الحواس. 
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2- وظائف اللغة للجانب الاجتماعي: 

* تعتبر اللغة آداة التواصل الاجتماعي سواء كانت لفظية (منطوقة أو مكتوبة) 
في صورة كلمات جل أو غير لفظية في صورة إشارات وتنبيهات» كما ثل 
اللغة بصورتها المكتوبة السجل الحافل للثقافة الإنسانية» وما تتضمنه هذه 
الثقافة من آثار معرفية ومادية. 

٠‏ تربط اللخة بين أبناء الجتمع الواحد فهي أساس الشعور بالانتماء والطمانينة 

٠‏ يستطيع الفرد التأئير على أفكار واتجاهات الآخرين باستخدام اللغة. 

٠‏ يتم التوحد أو الاستدخال مع الأنغاط اللخوية الاجتماعية المتعارف على 
معناها بين الجماعة التي ينمي إليها مثل التحية والأمثال الشعبية وتقديم كل 


آلوان المجاملات والعلاقات الاجتماعية. 
٠‏ تساعد اللغة الطفل المراهق والراشد وغيرهم في التعرف على القيم السائدة 
والاتجاهات والعادات السلوكية. 


3- وظائف اللغة للجانب الوجداني والتكيفي: 

تعتبر اللغة من أهم وسائل الكشف عن السوية واللاسوية حيث يعتبر اضطراب 
اللغة والكلام معيار تشخيص للاضطرابات الوجدانية والسلوكية والعقليةء لذا يكن 
الاعتماد على عامل اللغة في تطبيق الاختبارات والمقاييس» وإجراء الاستفتاءات › 
والمقابلات على الأفراد بشأن التمييز بين الحالات السوية واللاسوية. 
4- وظائف اللغة للتربية التنمية: 
> تعتبر اللخة هي وسيلة نقل المعلومات والأفكار والخبرات في جال التعليم والتربية 
بکل صورها. 
تهيئ اللغة الطفل للتعلم وتزبد دافعه إلى المعرفة والاغجاز وحب الاستطلاع. 
> تزيد اللغة من حب الفرد للبيشة والكشف عن عتوياتها واستخدام خاماتها 
والعلاقات بين مكونات البيئة المختلفة. 
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v۷‏ تنقل اللغة التراث التعلم من جيل لآخر وتحافظ عليه. 
لا يستطيع الطفل إحراز أي تقدم علمي إلا بعد اكتساب مكونات اللغة وصورها. 
۷ لا يستطيع المعلم أو المشرف أو الآباء وغيرهم من نقل الحبرة أو الأفكار آو 
الاتجاهات إلا من خلال اللغة. 
النظريات الفسرة لنمو اللغة وأاكتسابها: 

إن آي تفسير آو شرح واضح لاكتساب اللغة ينبغي أن يضع في اعتباره سدى 
التعقيد المتزايد والسرعة الفائقة لانجازات الأطفال اللغوية» ليس ذلك فحسب بل 
كذلك قدرتهم على استخدام اللغة بطريقة توليدية 1۷8ا۴۲4,ء6. 


ولقد صاغ علماء النفس جموعة من الفروض أو النظريات تضع في اعتبارها 
عناصر خاصة للنمو اأئغوي .Langvage development‏ 

تتراوح من الأسباب البيولوجية إلى النظريات التي تؤكد على خبرات الأطفال في 
البيئة. 


وعلى الرغم من أن كل نظرية تؤكد على بعد معين في فمو الطفل واكتسابه 
اللغة » إلا آن غالبية المنظرين يعتقدون آن الأطفال لديهم استعدادا وتهيئوا بيولوجي 
predisposition‏ ogica1اi0ط‏ لاكتساب اللغةء ولكن طبيعة الخبرات الي پتعرضون ها 
مع اللغة - إلى جاتب نمو قدراتهم المعرفية - تلعب أيضا دورا في تشكيل كفاءة 
الأطفال اللغوية 1۵ء pe‏ 0ء .languistie‏ 


وفيما بلي يقدم مؤلف الكتاب عرضاً لبعض الآراء والنظريات في تفسير 
اكتساب اللغة لدى الأطفال: 
1 - النظريات .Behaviraistic theories :ةıك gund!‏ 
2- المدرسة الہئيوية: .The structural school‏ 
3- النظرية الفطرية: .Nativisic theory‏ 
4- النظرية اللغوية )لdلgيj(: .Slobins linguistic theory‏ 
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5- منظور التفاعل الاجتماعي : .social interaction perspective‏ 
6- النظرية المعرؤية: Cognitive theory‏ 
1- النطريات السلوكية: Behaviraistic theories:‏ 
تهستم هذه النظريات في معا جته ا للنمو اللغوي بالعلاقة بين المدخلات 
وامخرجات» وتعتر الثمو اللغوي فصلا من فصول كتاب التعلم وأن كافة اط 
التعلم مما فيها التعلم اللغوي يمكن أن تخضع للتفسير من خلال المحايير الممضمنة في 
مبادئ التعلم مثل التقليد والتعزيز والاقتران والتشكيل. 
ومن آبرز النظرين المرتبطين بالتفسير السلوكي هو سكنر " 
ويرى سكنر (1972 ,۴۲««اk؟)‏ آن اللغة عبارة عن مهارة ينمو وجودها لدى الفرد 
عن طريق الحاولة والخطا » ويتم تدعيمها عن طريق المكافأة وتنطفى إذا م تقدم 
المكافاة» وهذه المكافاة قد تكون التقبل من الوالدين أو التأيبد الاجتماعي ... إلخ 
وهکذا يتعلم الأطفال من خلال الاشتراط الإجرائي „Operant condition‏ 


كذلك يلعب التقليد 0١‏ ناماز[ دوراً ذو دلالة في اكتساب اللخةء فلأن الوالدين 
والأفراد الحيطين بالطفل يستخدمون اللخة ولديهم الحبرة في تسمية الأشياء للطفل» 
للاستخدام اللغوي الناضج الكفء يقوم الطفل الصغير محاکاتها وتقلیدها» ويتعلم 
الأطفال الأصوات والتركيب وقراعد التحدث ا2١0‏ تاهءء۷١ه)‏ الخاصة بالثقافة التي 
يولدون قيهاء فهم يتأثرون بالنماذج اللغوية في بيئاتهم. 

وفی هذا الصدد تذكر وال عطية (1995: 47-43) أن مورر M0۷۴۲‏ یری آن 
الأصوات المقلدة تتكرر من الطفل نتيجة لأنها تسيب خبرات سارة لديه بالإضافة إلى 
أن هذا التقليد يعزز من الحيطين بالطفل. 
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ويتفق عادل الأشول (1999: 294) مع أصحاب هله النظرية» حيث يشير إلى أن 
اللغة مكتسبة بصورة كلية عن طريق التعليم» وأن ما يتعلمه الأطفال في اللغة يآتي من 


ومن آبرز جوانب القصور في النظريات السلوكية هو الافتراض أن الطفل يلعب 
دوراً سلبياً ني اكتساب اللغة. فالأطفال حتى في المراحل البكرة من تعلم اللغة يقومون 
بالتجريب بشكل فعال مسن خلال إحداث الأصوات بصرف النظر عن رد فعل 
الوالدين فهم يشيرون إلى الموضوعات والأشياء التي يسميها الوالدين هم» ويبتكرون 
كلمنان أو ثلاث لم يتحدث بها أبدا الوالدين إليهم. 

وما لا شك فيه أن التعزيز والتقليد يلعبان دوراً في النمو اللوي إلا آنه بالرغم 
من ذلك فانه من الصعوبة بمكان أن ينظر إليهم باعتبارهم التفسير الوحيد لنمو الطفل 
اللغوي كما أن نظرية التعلم تفشل في توضيح وشرح استخدام الأطفال للكلمات 
والجمل الجديدة فالالتزام بنموذج نظرية التعلم باعتباره التفسير الوحيد لاكساب 
اللغة هو جثابة النظرة القاصرة للموضوع. 

وهکذا یکنا القول أنه بالرغم من بعض الفائدة التي تكمن في نظريتي الاشتراط 
والتقليد في شرح كيفية اكتساب اللغةء إلا أنه بالإضافة إلى ما سبق فان هذه النظريات 
تغفل بعض العوامل البيولوجية أو النضوجية المهيئة لاكساب اللخة. 

وترى آمال باظة (2003: 66) ركزت هذه المدرسة على مراحل اكتساب اللغة من 
كلمة فأكثر تدريجيا وإضافة كلمات تدريجا أي نمو تراكمي حتى يشبه كلام الكبار من 
خلال التعميم في المواقف المشابهة يستطيع الطفل استخدام اللغة الاستخدام الأمشل 
لتحقيق كل من وظيفة التواصل وإشياع الحاجات. 
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2- المدرسة البنيوية: The structural school:‏ 
لقد اتخذت هذه المدرسة من المدرسة السلوكية في علم النفس حجرة الأساس 
الذي ترتكز عليه ولذلك كان اهتمامها مقصورا على السلوك اللغوي الظاهر الذي 
یکن ملاحظته» دون التطرق إلى ما يجري داخل الدماغ » ولذلك ركزوا دراستهم على 
لغة الحديث اللشفوية بالدرجة الأولى واعتبروا هذا المظهر من المظاهر اللغوية 
الأساسيةء وههذا فقد ظهر في دراستهم الاهتمام الواضح با لجانب اللفظي اهاإء۷ 
للغةء والعناية الفائقة بانعكاس ذلك على المعاني. 


ويرى مؤلف الكتاب أن من أبرز جوانب القصور الخطيرة في هذه النظرية هو 
اهتمامها بالشكل فقط فهي ل تحاول النفاذ إلى جوهر اللخة» وأهم مظهر من مظاهرهء 
وريا كان ذلك هو عيب هذه النظرية الرئيسي فما قدمثه هذه النظرية لا يتعدى أن 
يكون تاطيرا للجمل الرئيسية التي تتكون منها اللغة. 
3- النظرية الفطرية: Nativistic theory:‏ 

افترض آأصحاب هذه النظرية آن الطفل يولد مطبوعا على قدرة خحاصةء تختلف 
عن جيع المخلوقات الأخرى» لاكتساب أي لغة أو لخات يتعامل معها في جتمعه 

ويرى تشومسكي هط أن القدرة اللغوية دى الطفل تتحده فطريأء وفيها 
الطفل مهياً لإتباع قواعد اللغة وبصورة لا تدخل فيها لعملية التعلم. أو بالتصحيح 
والتدريب من جانب الحيطين. 

ولذا فقد وجد کل من تشومسكي ولینبرج ع۲٤٣‏ عا & روصهطع أن هتاك 
عحدد بيولوجي فطري 1nnate linguistic determinate‏ للسلوك اللغوي ویری أن 
الكائنات تولد بقدرة لغوية ولديها استعداد فطري على إنتاج اللغة. وترى هذه النظرية 
أن اللغة ليست مكتسبة كلهاء ولكن بعض منها غير ولادي ١0۲طم[‏ فهناك عناصر 
معينة من اللغة شائحة فيما ييدوء وعموماً فان النهج البيولوجي يرى أن هناك تفاعلا 
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بين الاستعداد المبدثي أو الفطري السابق للغة وبين البيئة وهذا المنهج يفترض أن 
أكتساب اللغة هو اكتساب سلسلة من القواعد التي تسمح للأطفال أن ينتجون الجمل. 
وهذا ما دفع تشومسكي إلى إلقاء الضوء على التراكيب اللغوية للجملة النحوية 
الصحيحةء والتي تتمشل في البنية السطحية للجملة ع ٣uاء‏ ناء عمسن والبنية 
العميقة اعا مءء( ما البنية السطحية وهي تمثل الكلام النطرق #عده۲ءا1 0 
والذي يجحتوي على عناصر الكلام (الكلمات - العناصر اللغوية الأخرى) التي يمكن 
أن توضع مع بعضها لتكوين جملة نحوية باستخدام القواعد المناسبة »ما البيئة العميقة 
وهي تمثل المعنى أو الفكرة التي تكمن وراء الكلمات في الجملىة. وكلا من البنية 
السطحية والبنية العميقة تحاج لستوى معين من الفهم ليتم تعلمها. 
ويرى المؤلف آن هذه النظرية لا تولي اهتماما كبيرا لنمو السيمانتيك ءا»2”م58 
آي تطور معاني المغاهيم وينظر كثير من العلماء إلى ذلك باعتباره نقصا أساسي في 


التظرية. 
4- النظرية اللغوية (لسلوبين): : Slobin slinguistic theory‏ 


لقد آقام سلويين نظريته من خلال توليفة وتوفيقه بين النظرية السلوكية والنظرية 
الفطريةء فتفترض نظريته أن العوامل البيولوجية تؤثر في اكتساب اللغةء ولكنه يرى 
كذلك ان التفاعل بين الأطفال والراشدين ' اي تاثير البيئة والبرة هو شيء ضروري 
إذا ما أريد للمهارات اللغوية كلاناء #عد»عمه] أن تنمو. فالميكانيزمات الفطرية 
وحدها لا بمكن آن تفسر أو تشرح إتقان الطفل للغةء وأن هذا الإتقان يتضمن ما هو 
أكثر من الاشتراط والتقليد. 

ويتفق سلوبين مع تشومسكي أن هناك قدرة لغوية خاصة فطرية لدى البشر - 
کما آن الملامح الخاصة بالمخ والاختبارات القطعية كuا۹ةp Atriculatory ap‏ عل 
من الواضح آن القدرة اللغوية ها أساس بيولوجي مميز» فسلوك الكائنات الخحاص 
والجهاز العصبي المميز والأبنية التشريجية هي خير دليل على اللمو الخحاص هذه 
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صعوبات الفهم القرائي واللغة 
القدرات التي يتم تلقيها في الشفرة الوراثيةء والتي تجعلنا ننضج حتى نصبح كائنات 
ناطقة أو مخلوقات اطقة. 
وهناك مجموعة من الآراء حول سيطرة النصف الكروي الأيسر للمخ على 
عملية إصدار الكلام والنصف الأين على الإيقاع والنغمة وبذلك بعتبر هذا الرآي 
موضح لفكرة تكامل النصفين وظيفياً. وهناك من يرى دراسة وتسجيل النشاط 
الكهربي للمخ لدى الأطقال من فثات متباينة من حيث اضطراب اللغة والكلام أو 
مستوى المهارات اللغوية والحصيلة اللغوية هم. 
إلا ان الدراسات في هذا جال ما زالت تحتاج إلى المزيد مسن العدعيم التجريي 
. الفسيولوجي لتجديد وظائف المراكز المعنية ونشاطها وأيضا الأعصاب الطرفية المتصاة 
ها 
5- منظور التفاعل الاجتماعي: Asocial interaction perspective:‏ 
يرى أصحاب هذا الاتجاه أن اللغفة هي مثاإبة نشاط اجتماعي 
لعاءS0‏ رازرتاءةء ينشأ عن الرغبة في الاتصال مع الآخرين في المواقف الاجتماعية 
التفاعلية. وعلى الرغم من أن هذا المنظور يولي اهتماما بالأسس البيولوجية الفطرية 
لدى الكائنات الإنسانية لتعلم اللغةء فانه كذلك يؤكد في نفس الوقت على الدور 
الذي تلعبه کل من الخبرات ٤٥٥٢ءامم×E‏ الت تدا من الاحتكاك مع البالغين ذوي 
المهارة في الحديث قي تطور المهارة اللغوية اانا eائااعم1]‏ فالأطفال يجحاجون إلى 
التدعيم 0۲مطصن؟ والتغذية المرنجعة )عةط ۴٠٥١4‏ أثناء حاولاتهم الأولى لإجراء وإقامة 
الاتصال. وكذلك يجحتاجون إلى نماذج ءاءفه من الكلام المناسب» نماذج لا تعوق 
قدراتهم النمائية فالكثير من نوعية الكلام الوالدي طعءءمء أها١ء٣ة۴‏ اموجه للأطفال 
يجب أن يكون مناسباً وملائما للمهارات البنائية الاستقبالية للطفل. وهكذا فان الكلام 
الوالدي غالبا ما يكون بثابة (سقالات) أي دعائم للنمو اللغوي للطفل. 
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فالتفاعل الاجتماعي وتأثيره على اكتساب اللغة لا يقف عند حد العلاقة مع 
الوالدين فقط. بل يتضمن تفاعلات الطفل مع المشاركين الآخرين له. فالتبادل اللوي 
مع الآباء والأفران والأخوة يؤثر في مستوى المهارة اللغوية للطفل. 


6- الثظرية المعرفية: : Cognitive theory‏ 
يعتبر جان بياجيه من أهم رواد هذه النظريةء ويرى رواد النظرية المعرفية أن 
الأطفال يتعلمون قواعد لغوية بالغة التعقيد بسرعة هائلة» ما يوحى بأن الإنسان ذو 
ترکیب خاص يوؤهله لاكتساب اللغة عن طريق تحليل البيانات اللغوية التي يتسلمها 
وتكوين الفرضيات حول كيفية بناء التركيبات اللغويةء وهذا ما يطلق عليه " تحليل 
العلومات ‏ » ويرى إصحاب هذه النظرية أن هناك ميلا وراثباً لاكتساب اللغةء قهم 
يفترضون أن المعارف عبارة عن أبنية أو تراكيب عقلية ثتكون داخل العقل أئناء تطور 
و غو الإئسانء وهذه البنيات العقلية أساسها وراثي» ولكنها تتطور وتتبلور من خلال 

البيئة التي يعيش فيها الفرد. 


ويرى الولف آن جوهر هذه النظرية هو إرتقاء الكفاءة اللغوية كنتيجة للتفاعل 
بين الطفل وبيئته» وتفرق النظرية المعرفية بين ' الكفاءة اللغوية والأداء اللغوي 'فالأداء 
في صورة التركيبات التي لم تستقر بعد في حصيلة الطفل اللغوية وقبل أن تكون قىد 
وقعت نهاتيا تحت سيطرته التامة يكن أن تنشا نتيجة التقليد. إلا أن الكفاءة لا 
تكتسب إلا بناء على تنظيمات داخلية تبدأ أولية ثم يعاد تنظيمها بناء على تفاعل 
الطلفل مع البيئة الخارجية فشان اللغة في ذلك شان أي سلوك آخر يكتسبه الطفل تبعا 
لنظرية بياجيه المعرفية والذي يفسر التنظيمات الداخلية عن طريق وجود استعداد 
للتعامل مع الرموز اللغوية التي تعبر عن مفاهيم تنش من خلال تفاعل الطفل مع البيئة 
منذ المرحلة الأولى وهي المرحلة 'الحس حركية ٠‏ 
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صعوبات الفهم القراني والاغد 
ویری بياجيه آن تطور اللغة والكلام يمر مرحلتين هما: 

1- المرحلة الأولى: وهى مرحلة الكلام المتمركز حول الذات واهتماماتها وحاجات 
الطفل الشخصية ثم يقل تدريجياً حتى سن (6) سنوات أي دخول المدرسة 
الإبتدائية. 

2- المرحلة الثانية: وهي مرحلة الكلام الاجتماعي حيث يدور في غالبيته حول البيئة 
الاجتماعية للطفل مثل المدرسة والمثزل وجاعة اللعب. 

ويؤمن أصحاب هذا الاتجاه بان المهارات اللغوية تسير في تطورها مع مراحل 
النمو العقلي المعرني للطفل أي مهارات النمو المعرني. مع التسليم بوجود الاستعداد 

الفطري السابق على الثمو والتطور. 

ويعتبر جان بياجيه آن النمو المعرني أساس لحدوث النمو اللغوي ويعتبر النمو 
اللخوي تطبيق للنمو المعرفي ويسير في مراحل بالإضافة إلى عامل الخيرة وان الطفل 
يكون مفهوم معرفي عن العام من حوله قبل التعبير اللغوي بالكلام أي الفهم يسيبق 
التعبير اللغوي. آي يعتمد هذا الاتجاه على الجائب المعرني والخبرة لتحقيق التواصل 

اللغوي وتطوره. 

وني ضوء المراحل السابقةء نجد أن الطفل له دور فعال في علم اللغة فهو يتعلم 
المغردات اللغوية والقواعد اللغوية كي يعبر عن تعلمه نتيجة الاستكشاف الدشط 
الفعال للبيئةء والحبرات المباشرة وغير المباشرة التي يخبرها الطفل في حياته اليومية وفي 
علاقاته مع الآخحرين تجعله يلجا إلى بعض الانجازات اللخوية التي تمكنه من التعبير عن 

هذه الخبرات وعن تفاعله معها۔ 

وخلاصة القول أن كل نظرية من النظريات السابقة ركزت على أحد جوانب 

اكتساب اللغة دون الأخرى فبينما يؤكد رواد النظرية السلوكية أن اللغة سلوك 

مكتسب يتم بدرجة فض بتوافر عوامل داخلية تتصل بالطفل مشل نمو القنوات 

الحسية. والمقصود بهذه القنوات حاسة السمع أساساً بالإضافة إلى حواس أخرى مشل 
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على مستوى الإدراك هدف استيعاب الرسالة اللغوية. 


آما أنصار النظرية الفطرية يرون أن الكائن البشري يولد مجموعة من الخصائص 
الفطرية تسهم في إكسابه للغة» والحصيلة اللغويةء وبذلك فهي تفترض وجود نظام 
فطري لدى الفرد يعمل على برجة اللغة واكتسابها. في حين يرى أصحاب النظرية 
اللغوية أن العوامل البيولوجية تؤثر في اكتساب اللغةء فسلوك الكائنات الحية والجهاز 
العصبي المميز والأبنية التشريحية خير دليل على النمو الخاص للقدرات اللخوية. 


آما أصحاب النظرية الاجتماعية فيرون أن اللغة تنشا من خلال التفاعمل 
الاجتماعي والرغبة في الاتصال مع الآخرين في المواقف الاجتماعية. 

فى حين يركز أنصار النظرية المعرفية على العمليات المعرفية فلابد أن يكون 
الطفل قادر على التصور العقلي قبل النطق. فتفاعل الطفل مع بيئنه واحيطين به له 
فاعليته في اكتساب الطفل للغة. 


ويرى مؤلف الكتاب ضرورة تناول جميع هذه النظريات في إطار من الشمولية 
والتكاملية دون التحيز لنظرية دون الأحرى وذلك لتفسير عملية اكتساب اللغة لدى 
الأطفال بشكل جيد. 
مراحل النمو اللغوي: 

تمر اللغة بعدة مراحل حتى تصل إلى صورتها المالوفة عند الكبار حيث يشير 
ماكثدلس ( 1973) وفترؤ خيرالد (1977) إلى آن اللغة أصولاً بيولوجية تتمشل في 
الإستعداد الفيسيولوجي والعقلي» وأنها تسير وفق أريع مراحل هي: 
أ- مرحلة الصراخ أو البكاء: : Crying stage‏ 
تشير ماجدة عبيد (2000: 350- 351) إلى آن الطفل في هذه المرحلة يعبرعن حاجاته 
وانفعالائه بالصراخ» وتمتد هذه المرحلة منذ ايلاد وحتى الشهر التاسع من العمرء 
وترى عاله الطفولة اليزابيث هيرلوك أن صرخة الطفل تعتبر أول بادرة يعبر الطفل من 
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خلاها عن قدرته على التصويت» ويذكر العام وستولد 051214 وهو من علماء 
النفس آن الصراخ الخاد الانفجاري هو أكثر آهمية بالنسبة للطفل لآنه يفيد في فمو 
اللغة. 
وتذكر آمال باظة (2003: 56) أن من خلال عملية الصراخ تقوم الأم بتميبز 
نوعية صراخ وبكاء الطفل لنوعية الحاجةء فالصراخ هو لغة الطفل التي من خلاها 
يتواصل مع الآخرين ويطلب المساعدة وإشباع الحاجات. 


ب- مرحلة المناغاة آو الثرثرة: : Babbling stage‏ 
وتعتبر المناغاة المرحلة الثانية في نمو النطق وتطوره» وتظهر في حوالي الأسبوع السادس 
أو السابع من عمر الرضيع عندما يقرقر ويصدر عددا من الأصوات المتنوعة بشكل 
عشواتي. وعلى الرغم من أنه لا يوجد نسق مسبق لظهور أصرات متنوعة خلال 
مرحلة المناغاة فان أصوات الحروف المتحركة من المرجح أن تظهر قيل الحروف 
الساكنة. وغالباً ما تعتبر المناغاة نشاطا انعكاسيا حيث تتم إثارة الطفل داخلياً عن 
طريق الإحساس الاستكشاني للشفتين واللسان» والحلق. 
ولا تعتبر القدرة السمعية ضرورة لظهور المناغاة إذ أن الأطفال الصم خلقيا 

يرون مرحلة المناغاة ولكنهم في مراحل لاحقة يفقدون التلفظ بسبب استقباهم لتخذية 
راجعة محدودة لسماعهم الأصوات التي تصدر عنهم بشكل قليل وحدود. 
ج“ مرحلة تقليد الأصوات السموعة وغاكاتها: Imitation stage:‏ 

وني هذه المرحلة يقلد الطفل الأصوات أو الكلمات التي يسمعها تقليدا خاطفا 
فقد يغير أو يدل أو يجحذف مواقع الحروف في الكلمات التى ينطقهاء وقد يرجع ذلك 
إلى عوامل كثيرة أهمها مدى نضج جهاز النطق» وضعف الإدراك السمعي» وقلة 
التدريب» ولكن مع الاستمرار عوامل النضج والتعلم والتدريب تصبح قدرة الطفل 
على التقليد أكثر دقة» وتمتد هذه المرحلة منذ نهاية السنة الأولى من العمر وحتى عمر 
الرابعة أو الخامسة تقريياً. 
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وقد آشار العا باندورا (1960 )824٤,‏ في كتابة عن التعلم الاجتماعي من 
خلال التقليد إلى أن الأطفال يظهرون ميلا متزايدا لتقليد آلفاظ شخص وذلك بعد 
حدوث تفاعل سار معه مثل الام تتحدث إلى طفلها بكلمات وهی ترضعه» كما أن 
عملية تشجيع الأسرة لتقليد الطفل للأصوات ينمى اليل لتقليد بعض الألفاظ لدى 
الطفل. 
د- مرحلة المعاني: : Semantic stage‏ 

وهي مرحلة يقوم فيها الطفل بالربط ما بين الرموز اللفظية ومعناهاء وتمتد هذه 
المرحلة منذ السنة الأولى من العمر وحتى عمر الخامسة وما بعدها. 


أما عن تطور الحصول اللغوي لدى الطفل فقد قامت الأمريكية سميث (1926) 
بدراسة كان المدف منها معرفة عدد المفزدات التي يتلفظ بها الطفل ويكون ها دلالتهاء 
وذلك في ختلف آعمار الطفلء وكان من نتائج دراسة سميث ونو اللغة لدى الطقل 
آنها: 
> رأت ضرورة التمييز بين الحصول اللغوي العامي لدى الطفل والذي قد يزيد على 
مثات الكلمات وبين اللغة الصحيحة والفصحى. 

> وجدت سميث أن الحصول اللغوي للطفل في نهاية السنة الأولى وبداية السنة 
الثانية للميلاد يكون بطيئاً في السنوات القريبة من عمر المدرسةء ويئيست تعائج 
دراستها على أن الطفل في عمر سنة يكون عدد المغردات (3) تقريباً ويزداد حتى 
يصل إلى (3000-2562) مفردة في عمر سستة سنوات.ولتطور النمو العرفي 
والاجتماعي للطفل وكذلك الحركي تزداد ا لحصيلة اللغوية كما وكيفا 0 وتستمر 
عملية نمو وارتقاء اللغة بعد ذلك وتزداد ثراء وحيوية وتنوعا سواء في كم 
المغردات أو معناها أو الجمل التي يكن صياغتها, وكلما تعرض لبيئة غنية 
بالئيرات كان أكثر إبداعية في اللغة.(آمال باظةء 2003: 6). 

عا سيق يرى المؤلف أن اكتساب الطفل للغة يتدرج مجموعة من المراحل كل 
منها متتابعة متلاحقة تنتهي في نهاية المطاف إلى اكتساب اللغة الطبيعية. 
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صعصربات تصآم الهجاء (القرالي _ وانڪتابي 


الفصل الثامن 
صعوبات تعلم الهجاء (القرائي - الڪتابي) 


القدہےة: 
قبل آن لتعرف على مفهوم المجاء آرى آن أقدم نحة عن الأججدية عامة والتی يعد 
الهجاء جزءاً منها . 

« الأججدية هماه : هي سلسلة من الحروف المستخدمة في كتابة ما. وهذا 
الاسم يعني ٤ءاه‏ اماه للدلالة على الحروف الستة والعشرين من اللغة الإنجليزية 
واسم الألفبائية في الدلالة على الحروف التي تكتب بها اللغة العربية أما السر في آننا 
نقول ' الأججدية ' بدلاً من الألفبائية هو موروث سرياني ورثته اللغة العربية (رسم 
الحروف - إسقاط بعضها في الكتابة ) فضلاً عن ميدأ الحركات الثلاثة (الضمة - 
الفتحة - الكسرة) وكذلك بعض العلامات الأخرى مكل : (الشدة -علامة المد) . 
( وزارة التربية والتعليم » 1999 4 ). 

يبلغ عدد حروف الجاء العربية ثمانية وعشرين حرفًا عند من لا يفرق بين 
الهمزة وألف المد (الذين يفرقون ججعلون الممزة في أول الحروف (د) والألف المضافة 
إلى اللام في حرق (لا) قيل الياء الأخير. وتسمى حروف المجاء وحروف التهجي» 
وما ترتربان قدیم وحدیث : 

# الترتيب القديم فهو كما بلي: آ» ب »ج ۰د »ه۰ و» ز »ج » ط »ي »ك 
ل م ۰ ن »س > ع »ف ص »ق »ر » ش > ت ث خ »ذ۰ض + ظ)غ . 
وتجمعها كلمات تعين على الحفظ (أبجد هوز حطى كلمن سعفص قرشت ثخذ 


ضظغ) . 
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٭ آما الترتیب الحدیث : آ »ب » ٿت ٬‏ ٿ ٤ج‏ اح خاد ذ )٤ر‏ »ز»س»؛ 
ش » ص › ض » ط » ظ٤‏ ع »ع » ف » ق »ك »ل »م٠ن‏ »> هو »ی. وهو 
الثرتيب الشائع. (ریاض صالح جنزالی ومحمد حامد سلیمان » 1985 . 37) 

المجاء يختلف عن القراءة حيث أنه يتطلب إنتاج وفهم دقيق لتحابع الحروف التي 
لا مكن تخمينها من النص والأطفال الذين يعسانون مسن صعوبات خاصة في تعلم 
القراءة بجدون المجاء مشكلة بالإضافة إلى ذلك هناك كثير من القراء الجيدين ضعفاء 
في اهجاء والإجراءات تهدف إلى تعلم الكلمات النتظمة في كلاً من المجاء والقراءة 
وسوف يكون من المرغوب فيه للتلاميذ ان بجدوا مصطلحاتهم المكتوبة في كلمات 
صوتية منظمة. (80 - 79 ,1986 (Rea & Rene, Boote,‏ 


كما أن الهجاء نشاط ختلف عن القراءة من حيث آنه ليس من الممكن أن نعوض 
نتقاط الضعف بتقاط القوة والمستهجين الضعفاء (ذوي صعوبات تعلم المجاء) 
يعتمدون على قوتهم في كتابة قطع صغيرة محدودة الكلمات ونتيجة لذلك نقاط 
ضعفهم لا تخرج للضوء وتقدمهم بطى. (لمرجع السابق > 79 : 80) 
وسوف يتم تناول المجاء على ثلاثة حاور : 
آ- احور الأول : 
* التعريفات الخاصة بالهجاء: : Spelling‏ 
تعريف المعجم العربي الأساسي 1989: 

هجى: الحروف عددها باسمها واللفظة عدد حروفها . 

هجى المعلم الصبي الجملة علمه إياها . 

تهجى الحروف : معناها طق بالأصوات التي تعلمها . 
( تجموعة اللغويين العرب » 1989 » 1255 ). 
1- تعريف المعجم الوجيز 1992: 

(هَجُّى) الصبي الكتاب عَلَمَه إيّاء . (ئهجُى) الحروف : عددها بأسمائها . أو نطق 

بالأصوات التي تمثلها حروف التهجي : ما تتركب منها الألفاظ وهى في اللغة 
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العربية الألف والياء وما بينها. والمجاء : هو تقطيع اللفظة إلى حروفها والنطق 

بهذه الحروف مع حركتها وحروف ألمجاء ما تتركب منها الألفاظ . 
( وزارة التربية والتعليم » 1992 » 643). 
2- تعريف فتحي الزيات 1998: 

عرف ألمجاء بأنه صياغة أو تكوين أو تركيب الكلمات من خلال الترتيسب 
التقليدي للحروف. ويوجد ثمان وعشرون حرفا للغة العربيةء وست وعشرون حرفا 
للغة الإنجليزية بالإضافة إلى ما يزيد على أربعين فونيمية (صوت منطوق). وتوجد 
فروق في تهجئة ختلف الكلمات والعديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم لديهم 
صعوبة قي حفظ ترتيب الحروف المجائية. (مرجع سابق > 1998 » 518) . 


3- تعریف على آحمد مدکور 1984: 
التهجي السليم يعنى قدرة الفرد على نوعين من الأداء : 
. قدرته على نطق الحروف منفردة ء ومتتابعة في الكلمة والحملة بطريقة سليمة . 
ب. قدرته على كتابة الحروف منفردة › ومتتابعة قي الكلمة والحملة بطريقة سليمة. 
(مرجع سابق » 1984 , 227 .228). 
4- تعریف ابن منظور 1955: 
تهجئة الحروف » وتهجات الحروف وتهجيته بهمز وتبديل. 
(أبو الفضل جال الدين محمد بن مكرم ابن متظور 1955 ء 180). 
5- تعریف عمد رضا 1960: 
تقطيع الحروف وتهجا الحرف : تهجاه وأصله (هجى) هجى الحرف تهجية عددما ‏ 
(عمد رضا 1960 » 598) 
6- تعريف بطرس البستاني 1977: 
الهجاء تقطيع اللفظة وتعديدها بجروفها مع حركتها (بطرس البستاني ء 1977 » 93). 
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7- تعریف امد عبده عوض 1997: 

ویعرفه احمد عبده عوض بآنه هو ما یتصل برسم الكلمات والحروف رسماً 
صحيحاً دون وقوع أخطاء تتصل بدفة الرسم بجيث لا تتصل هذه الأخطاء بقواعد 
الإملاء . (احد عبده عوض › 1997412 ). 
ترتيب الحروف الهجانية : 

ويشير (عبد المنعم محمد النجار) إلى أن الحروف اهجائية قد مرت خلال تاريخها 
الطويل بمراحل عديدة منها: مرحلة روعي فيها ترتيب الحروف على آنها الصورة 
الكتابية بالدرجة الأولى وإن جاءت الناحية القراتية تبعاً. ومرحلة روعي فيها الترتيب 
حسب توزيع الحروف على مدارجها الصوتية بالدرجة الأولى وإن جاء التشابه في 
الصورة تبعاً. ومرحلة م يراعى فيها الأمران. (عيد العم عمد النجار » 1982 , 29). 


ونعرض للمراحل التي مرت بها الحروف ألجائية وهي : 

1- الرتيب السامي : 
وهذا الترتيب مثل الترتيب السرياني والعيرائي » وقد جمع في كلمات : أبجد موز 
حطى كلمن سعفص قرشت ثخذ ضظغ. ويرى المغاربة ترتيباً بختلف الترتيب 
السابق اختلافاً بسيطا وهو بعد (كلمن): ضعففل بالضاد قرست بالسين ثخذ 
ضظغ . وهذه الكلمات دلالة على ملوك مدين . 

( جد الدین الفیروزآبادی »دت » 285). 

2- الترتيب الموجود حالياً : 
ويعود الترتيب إلى العصر الأموي قي عهد عبد الملك بن مروان والذى قام بوضعه 
نصر بن عاصم ويجيى بن يعمر العدواني والغرض منه ضم کل حرف إلى ما يشبه 
في الشكل مع البسدء بالألف والباء لأنهما في بداية الترتيب المسابق. 
(مرجع سايق » 1982 , 30) 

3- الترتيب الصوتي : 
ويعود هذا الترتيب إلى اليل بن أحمد الفراهيدى » ولقد ابتكر الخليل هذا 
الترتيب على آن يكون آساساً لترتيب تقليبات الكلماث مهملها ومستعملها 
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وذلك لتأثر الخليل باجو الموسيقى والأنغام في التفصيلات العروضية وقراءة 
القرآن الكريم كما أن المنهج الصوتي ييز الحروف بالصوت وهو آقوى دلالة 
وأكثر وضوحاً ونمييزاً من الكتابة .(أحمد عبد الغفور » د. ت ١‏ 55). 
ويشير أبو العباس القلقشندى أن ترتيب الحروف على ضربين : مفرد ومزدوج 
وبين أهل الشرق والغرب في كلاهما حلاف . 
آما أهل الشرق يرتبونه على هذا الترتيب : 


وأما أهل الغرب فيرتبونها على هذا الدحو : 
والترتيب المزدوج عند أهل الشرق على هذا الترتيب : 
جد » هوز » حطی » كلمن » سعفص » قرشت » ثخذ » ضظغ . 
وآهل الغرب يرتبونها على هذا الترتيب : 
جد » هوز » حطى » كلمن » سعفص » قرشت » ثخذ » ظخش. 
(أبو العباس أحمد بن القلقشندى »د . ت › 18). 
* عوامل تطور الهجاء: : Factors of Spelling development‏ 
1. معرفة حاجات الأطفال المعرفية المختلفة في المراحل المبكرة : فالأطفال في حاجة 
إلى تنوع وتعدد المعرفة » الصوتيات » علم دلالات الألفاظ وتطورها لكي يتطوروا 
بشكل ملحوظ في المجاء. 
2. الاهتمام بالكتابة لا ها من دور فعال في تحسين المجاء : فالأطفال في حاجة إلى 
الكتابة المستمرة للمفردات المتعددة . 
3. الاهتمام بالموضوعات المرئية والمسموعة . 
4. تدريب وتأصيل المعلم: فهو الركن الأساسي في تسين هجاء 


.( O’suilivan, 2000, تلاميذە.(10‎ 
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. مهارات الهجساء: : Spelling Skills‏ 
ويذكر (كيرك وكالفانت) أن المجاء يحتوى على مجموعة من المهارات التي ينبغي أن 
يدركها الطفل والمتعلم» عند ممارسة عملية القراءة سواء كانت مهارة تسمية الحروف 
برموزها أم التعرف على الحرف الساكن أو المتحرك أو ربط صوت الحرف برمزه. لذا 
تعتبر الذاكرة البصرية إحدى العوامل الأكثر ارتباطاً بالقدرة على التهجئه والتي تعني 
القدرة على تخيل وتسلسل الحروف في الكلمة فالأطفال الذين يعانون صعوبات 
شديدة في المجاء والقراءة يواجهون صعوبات بالغة في تذكر شكل الكلمة . 
( مرجع سابق » 1988 » 340 342). 

ويکر (فتحي الزيات) آنه قد حددت كثر من الدراسات العديد من المهارات 
المجائية التى جب أن يكتسبها الطفل أئناء تلقيه المعرفة ليتمكن من عملية القراءة فقسد 
E‏ & رسسل 1937 بإعداد اختبار تشخيص للتهجة 1937. 
)Gates & Russel Spelling Diagnostic Test, 1937)‏ وأن الاختبار السابق يقيس 
مجموعة من المهارات الجائية تحتوى على تسعة حالات وهي: 
1- تھچئة الكلمات Spelling Words Orally a‏ 
2- نطj‏ llکlalت Word Pronuciation‏ . 
3- نطق أصوIت‏ |Èۈ‏ روف Giving Letters For Letter Sound‏ . 
4- التهجي لمقطع |د Spelling I Syllable‏ . 
5- التهجى لقطعين Spelling 2 SyIlabies‏ . 
6- معکوس Ûlکذlnت Word Reversals‏ . 
7- عارسة اتج Spelling Attack‏ . 
8- التمييز السمعي Auditory Discrimination‏ . 
9- فاعلية حواس البصر والسمع والحس حركي .(مرجع سابق ء 1998 » 521 - 522). 
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ويوضح (حمد صلاح الدين جاور) أنه عندما ندقق نجد ارتباط وئيق بين كل 
من عملية الهجاء والكتابة فهما يكملان بعضهما البعض ولا تقوم أي عملية من هاتين 
الحمليتين دون استخدام الأخرى. فبشير صلاح الدين جاور إلى أن الهجاء عملية كتابية 
تحتاج إلى قدرة على الضبط والقبض والحركة باليد كما تعتمد على التركيز 
(مرجع سایق » 1980 » 568). 


ويشير (حمد صلاح الدين مجاور) آن هناك مهارات هجائية مرتبطة بالناحية الكتابية 


وتشمل : 
. الدفة في كتابة الكلمات ذات الحروف التي تنطق ولا تكتب وتلك التي تكتب ولا 


" تحرف طريقة كثابة الحروف المجائية في إشكاها المختلفة ومواضع تواجدها في 
الكلمة ومن بين هذه المهارات الفرعية (صحة التهجئة) ما الكلام المكتوب هجاءٌ 
صحيحاً يؤدى إلى الفهم دون تغير للمعنى. 
* السيطرة على الكلمة . 
* السيطرة على مشكلات الكتابة المتعلقة بطبيعة الكثابة العربيية . 
(المرجع السابق » 1980 ء 46). 
ویشیر جولاندرس ا٣ف«‏ هاده آن كل طفل يتعلم المجاء لديه على الأقل نموذجين 
يمكنه من خلا ما تنمية مهارات افمجاء : 
1- معلومات عن الكلمة توضع وتخزن عند المتعلم في العقل. 
2- معرفة ضبط التهجثة وتخزين المعلومات وتنظيم عملية الهجاء في العقل. 
فالعديد من الأطفال لا يعرفون كيف يتهجوا كلمات قليلة » فمع بداية المدرسة 
يتعلم الأطفال كتابة الاسم الأول الخاص بهم » بابا » ماما » وأحيانا بعض أسماء 
أصدقائهم. ) 1990,73 .(Goulandris,‏ 
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* مبادئ تعلم مهارات الهجاء : 
ویذکر کلاً من (ري »رین » بوتي 8 ۸1۲ )۴١ ۸. ۸٩‏ مجموعة من المبادئ 

المستخدمة لتعلم مهارات المجاء وهي: 

1- تحديد موضوعات المجاء الدقيق : بأن يُعطى الأطفال الثقة بأن يعبروا عن 
أنفسهم كما يرغبون . 

2- التقدير الذاتى في الهجاء مهم : والأطفال ذوى صعوبات المجاء الذين يسمون 
أنفسهم متهجين ضعفاء يجب أن نغرس فيهم الهجاء بجد لكي يعرفوا الكلمات 
المستهجاة . 

3- إن مشاعر وأحاسيس المدرس تجاه الكلمات داخل الفصل إذا نظر إلى الهجاء 
كشيء مزعج يوؤثر على الأطفال ذوي صعوبات تعلم الهمجاء كإهمال عقابيء» 
وأنهم سوف يكرهون الكتابة ولو أن الكلمات التعلمة كانت مثيرة ومرشدة 
فالأطفال سوف يكونوا أكثر حاساً ويعملون بجد في تعلم الهجاء. 

4- آن يتعلم الأطفال كيف يتهجون وهى مهارة في حد ذاته. 

5- يجب أن يراعى الوقت في عملية تعلم المجاء في المدرسة ولذا يجب أن يكون للأباء 
دوراً بارزاً في التابعة والأشراف على التعلم في المنزل وتشجيع الأطفال على 
التعلم حى يشعروا بالتعة ويتعلمون في فترات قصيرة. 

6- أنه من السهل أن يتعلم المجاء بشكل غير دقبق وإن الخطا في الهجاء لنفس 
الكلمة يؤدي إلى نفس الخطا في كل مرة للكلمة ا مكتوبة وتكرار اللسخة الدقيقة 
من النص الكتابي.(مرجع سابق » 1986 » 79 - 80). 

ويذكر كلاً من (لنداهارجروف وجيس بوتيت) آن القدرة على التميسز بين 
الحروف وربط الأصوات مع رموزها المكتوبة وربط الأصوات وتكوينها والائتباه إلى 
صوت الحرف داخل الكلمة ومطابقة الأصوات داخل الكلمات كل ذلك يؤدى إلى 
بكسب الطفل مهارة الترميز وآن الأطفال الذين طوروا هذه المهارات سوف يكونوا 
قادرين على التميبز بين الحروف المتشابهة في الشكل وسوف يكونوا قادرين على 
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ربط الحرف الأول من الكلمة النطوقة مع الحرف المكتوب وكذلك مع ربط الأصوات 
وجعها ليشكل منها كلمة يكن التعرف عليها. 


(لنداهارجروف ووجیس بوتیت » 1988 » 264 - 265). 


ويذكر (كيرك وكالفانت) آنه توجد ثلاثة حطوات تسبق عملية تعلم القراءة هي: 
- العمل ألغير مثظم Massa‏ . 
- îllتjıın‏ : .differentiation‏ 
- التكامل : ففي الخطوة الأولى يتم التعرف على الأشياء القرائية ككل ثم المرحلة 
الثانية وهي عبارة عن التميبز بين الرموز والحروف والوقوف على تفسيرها 
والخطوة الأخيرة مرحلة التكامل في القراءة دون الالتفات إلى التفاصيل. 
( مرجع سابق » 1988 ء ص 269-265). 
** مظاهر مشكلات الأطفال ذوى صعوبات تعلم الهجاء : 
يُظهر الأطفال ذوي المجاء الضعيف العديد من المعوقات نذكر منها : 
1- الارتباك والحيرة في تعاملهم مع المدرس أو أقرانهم . 
2- عدم القدرة على قراءة أعماهم . 
3- آدائهم في عملهم مهمل. 
4- انخفاض الثقة بالنفس. 
5- عدم المشاركة بصورة جيدة في الأنشطة المدرسية العادية. 
6- عدم القدرة على كتابة القصص وتسجيل آخبارهم الشخصية وإرسال خطابات 
لأقرانهم وعائلاتهم ... إلخ. 
7- يلاقون العديد من الإحباط أو عدم الدافعية. ( 1990,73 as,‏ ا0 6). 
ويظهر الأطفال ذوي مشكلات المجاء قصوراً في تصريف الأفعالء فهم متلكون 
صعوية في تهجئة الكلمات الأساسية.‹25 ,2003 (Haverwas & Walker,‏ 
وتشير دراس ة ٴبروكس وايفرٽ ùi (Brooks, Everat & Weeks yy‏ 
معدلات تعلم الأطفال للهجاء من الممكن أن يتزايد بكشرة من خلال استخدام 
استراتيجيات التعلم الفردي البسيط في دروسھم .)2001,32 (Brooks, Everett & Weeks,‏ 
207 


صصسوبات تدم ٫پجاء‏ (القرالي _ والڪتابي 


# العوامل المسهمة في صعوبات الهجاء : 

عندما يعجز الطفل عن تهجى بعض الحروق والكلمات يصاب ولى الأمر 
بالفزع ويدور بينه وبين الابن حوار ما سبب تأخر مستواك هل ذلك راجع إلى 
معلميك أو المادة الدراسية ولا يدري من خلال ثقافته الحدودة الأسباب والعوامل 
التي أدت إلى ضعف مستوى أبنه وسوف نستعرض فيما يلى مجموعة من العوامال 
لنتعرف على ما هو حسي أو نمسائي بالنسبة للعوامل المسهمة في صعوبات التعلم 
وخاصة النهجاء. 


1. العجز البصري والسمعي : 

ويضيف (كيرك وكالفانت) أن نواحي العجز الحسية من العراملل الهامة التي يجب 
الاهتمام بها عند دراسة الطفل ذي صعوبة التعلم المجاثية وإن كانت نوع الإعاقة 
البسيطة من سمع أو بصر لا تؤثر على عملية المجاء بشكل واضح ولقد آظهرت 
الدراسات التي أجريت على السمع حيث قارن " جيتس وتشيذ ٣15٤‏ واه " 
عملية الهجاء عند الطفل الأصم مع الطفل العادي ممن لا يعاني من إعاقة سمعية 
ولكنهم في نفس المستوى القرائي وجد أن الطفل الأصم يتقدم في القراءة عن الطفضل 
العادي .(مرجع سابق » 1988 . 329 ). 

2. الكلام والنطق : 

ييل الأطفال الذين يعانون من صعوبات تعلم (مشكلات لفظية) إلى الخطا في تهجشة 
الكلمات وذلك لأنهم خخطئون في لفظها. (1956,1 ,ود۴ . 

ولقد آثبتت بعض الدراسات أن الطفل يتغلب على مشكلة اللفظ أثناء الصف الثاني ؛ 
إلا آنه هناك بعض الأطفال تستمر معهم مشكلة اللفظة هذه حتى الصفوف اللاحقة 
من الثعليم .(1 ,1976 „(Hull et al,‏ 


268 
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3. العوامل البيئية والتحفيزية: 
ويذكر (كيرك وكالفانت)هذه العوامل من الممكن أن تعوق عملية التهجئة لدى الطفل 
فمن هذه العوامل عدم ملائمة العملية التعليمية للطفل وكذلك الجو الأسرى قد لا 
يشجع الطفل على النجاح الأكادعي؛ عا يوجد ضعف في الرغبة للتعلم لدى الطفل. 
( مرجع سابق » 1988 » 330 ). 
4. الفوئيمية (أصوات الكلام) : 
لقد آشارت بعض الدراسات بان الطفل يتعلم التهجثة من خلال التلميحات الفونيمية 
للغة وعن طريق تعلم الرموز الكتابية التي تمثل الأصوات في الكلمات النطوقة وإن 
الطفل يستطيع ترجمة اللغة المنطوقة إلى كلمات مكتوبةء فإذا أخطا في الربط بين مدلول 
الحرف ورسمه آدى ذلك إلى الخطا. 
(مرجع سابق › 1988 . 330 ) (18 ,1979 Brodley, ef, al,‏ ( . 
5. الذاكرة البصرية : 
ويذكر (كيرك وكالفانت) أن للذاكرة البصرية دور مهم في تذكر رسم احرف آمام 
الطفل إذا عانى الطفل من عجز عن تذكر رسم الحرف بعد أن يرفع من أمامه يصاب 
بعدم مواصلة عملية التهجئة بشكل أساسي ومتظم.( مرجع سابق » 1988 331). 
6. العجز في الإدراك : 
قدم بويد ( 80/4 ) نقلاً عن روشل (1958) دراسة مقارنة بين الأطفال الأقوياء 
والضعاف في عملية التهجئة ؛ فوجد أن هناك ارتباطاً قوياً بين التمييز السمعي 
والبصري والتهجئة › وكذلك وجد شدة ارتباط بين التميز البصري وعملية التهجئة 
وإن كان كلا منهم يقوى الآخر في التعرف على الكلمات. ( 15ء اه باه ,فره8) 
)1971( 

ولم تقف الجهود عند هذا الجهد من تحديد للأسباب المؤدية إلى صعويات المجاء 
بل اجتهد الكثيرون من العلماء لرصد النواحي المتعدد لجوانب الضعف لدى التلاميذ 


ذوي صعوبات التعلم . 
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ويشير (فتحي يونس وآخرون) إلى إن الصعوبة في عملية المجاء ليست وليدة 
الصدفة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم» وإنغا تنشا من أسباب ملع الطفل عن 
عملية المجاء فنجد أن اطا في الرسم الكتابي له أسبابه فمن تلك الأسباب: 


1. عدم التمييز بين الأصوات المتقارية . 

2. عدم تذكر القاعدة الضابطة . 

3. تقارب الأصوات والحروف . 

4. عدم التأكد من تضعيف الكلمة . 

5. عدم الثبات الانفعالي . (فتحي يونس وآخرون »د . ت › 14). 

ويرى (عحمد صالح الشنطي) أن الأخطاء المجائية ترجع إلى : 

1 عدم وجود سبل مدروسة في كثير من الحقول التعليمية 3 

2. تقديم الألفاظ والتراكيب في شكل صحيح حيث أنها لا تعطى فرصة للمتعلم 
للوقوف عندها . 

3. وجود مواقف تدريسية غير كافية للتدريب على الكتابة الصحيحة. 

4 (حمد صالح الشتطي » 1994 ء 214). 

كما يوضح (أحد بده عوض) جموعة من العوامل تسهم في ظهور الخطا في الرسم 

> التعليم الجماعي بدلاً من الفردي . 

التدريب الخاطئ على الكتابة . 

تعدد الأساليب عند تقديم المعلومة . 

> جز الذاكرة البصرية لدى المتعلم . (مرجع سابق » 1997 5). 

كما يُرجع (عمد صلاح الدين جاور) أسباب صعوبات التهجي في السنوات الأخيرة 

من مرحلة التعليم الأساسي إلى الأسباب الاتية : 

- عدم التاكد من تضعيف الكلمة وبخاصة تلك التي تبداً باللام المشددة مشل (اللين 
- الليل - اللب). 


270 


- عدم التاكد من كتابة التاء مفتوحة أو مربوطة في آخر الكلمة . 

- استعمال المد من غير داع آو حذفه في كثير من الكلمات . 

- تقارب الأصوات في الحروف كالسين والصاد والدال والضاء والزاء والذال . 

- اختلاف أصوات آواخر الكلمات بحسب الإعراب 1 

- مشكلة التنوين . فإن كثيراً من التلاميذ بخلط بين الحرف المنون وحرف النون. 
(مرجع سابق » 1980 ء 587). 

ویعرض جولاندرس (ءنال«دادهي) جموعة من الأسپاب التي تقف حائلاً بين 

التعلم وذوى صعوبات التعلم ومن بين هذه الأسباب : 

1- عدم النضج في القوة العضلية والأعصاب والانتباء . 

2- ضعف السمع . 

3- ضعف البصر . 

4- عدم القدرة على التمييز بين أصوات الحروف . 

5- نقص التدريب الكافي لعملية الهجاء . 

6- الضعف العام في القراءة والكتابة . 


ولكي يتم تحسين اجاء يتطلب ذلك من المعلم في المراحل البكرة من التعليم 
تقییم احتیاجات الطفل المخداولة وتشجيعهم وتقدیم الخملط الأولية التي تساعدهم 
يصل إلى الهدف المرجو وهو تحقيق التهجي الأ توماتيكي.(1990,73 ,كام فمو اuو6).‏ 

وما لا يترك جالاً للشك هو أن مهارة القراءة ومهارة المجاء على علاقة قوية 
ذات طبيعة تبادليه» يرجع هما الفضل الأول في تكون المراحل الأولى للتعلم أو حتى 
القراءة النموذجية لدى الطفل . 
(Caravolos,Hulme & Snowling, 2001,751)‏ 

وكشفت العديد من الدراسات والبحوث الأجنبية على أن إدراك الصوت 
ومعرفة الحرف هي عمليات هامة وضرورية لتطور أفجاء - وهذه المهارات منبا 
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صعببات تصلم تښ (القرائي _ والڪتابي 


بالقراءة الجيدة » في حين أن بعض الدراسات وجدت علاقة غير قوية بين المجاء 
والقراءة . ولكن الدراسات الأخيرة كانت دراسات أقل قوة وقليلة. 
(المرجع السابق » 2001 » 752) 
وكامٿداد ل )1976( Stanovich gy Canningham je AS de Hulme etal‏ 
6 إكتساب المجاء با معدل الطبيعي لاحنجاز N1(‏ ) حیث تم تدریب تلاميذ الصف 
الأول على ثلاث أنشطة حركية ( طباعة الحروف بالكمبيوتر» معالجة الحروف > 
والكتابة باليد)» وقد اتضح أن الكتابة باليد هي آكثر الطرق فعالية في تدريس المجاء 
ف هذه الجمو عة لاونجاز الطبيعي» Vaughn, Schumm & Gordon Lal‏ في سخ 
معدلة من دراسة 1986 Sanc‏ & صhaعCannin‏ . قاما بتقسيم فعالية الكتابة 
اليدوية وحروف الطباعة والتدريس القائم على الكمبيوترء في الاكتساب المبكر للهجاء 
للتلاميذ الأوائل من ذوي صعوبات التعلم أو ممن يعانون منها وتفوق وضع الكتابة 
اليدوية لدى التلاميذ عن لا يعانون من صعوبات. ( 192 ,1993 (Vaughn, et.al,‏ 
ب- احور الثاني : 
مظاهر صعوبات تعلم الهجاء ( القرانية) : 
وتتمشل مظاهر صعويات تعلم المجاء كما يذكرها (جال مثقال القاسم ) فيما يلي : 
1. عيوب صوتية تعلق بأصوات الحروف حيث يعجز الطفل عن قراءة الكلمات 
وبالتالي ينتج عنه عدم القدرة على الهجاء . 
2. عيوب في إدراك الكلمات ككل فهم ينطقون الكلمات في كل مرة كأنهم 
يواجهونها لأول مرة . 
ویتم تحديد تلك الظاهر اعتمادا على فقدان الطقل للقدرات الخاصة للقراءة مشل : 
تفسير رموز الكلمات / النطق بالكلمات كوحدة واحدة - فهم معاني الكلمات - 
فهم مدلولات الجمل وتركيبها .(مرجع ساب » 2000ء 121) 
ویشیر (احد عبد الله امد وفهیم مصطفی) إلى أنه من مظاهر تصنيف صعوبات 
التعرف على الكلمة كما يلي : 
1- الحروف الخاطئة المتحركة . بان يغير الطفل عند نطقه الخاطى إحدى الحركات بان 
ينطق ' حر بدلاً من حار" . 
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2- الحروف الساكنة الخاطئة قد يغير الطفل عند القراءة حرفا أو أكثر من الحروف 
الساكنة مثلاً يقول : أسمر بدلا من" أحمر". 

3- قلب اتجاه الحروف : فمثلاً يقرا بجر بدلاً من حرب . أو يقول محمد جاء بدلاً 
من جاء عمد . 

4- إضافة صوت غير موجود في الكلمة » فيقول:رأيت' بدلا من رات . 

5- حذف بعض الأصوات فقول حد بدلا من محمد“ 

(مرجع سابق » 2000 » 95) 

تشخيص وتقييم مهارات الهجاء القرالي. 

المداحل السيكولوجية والسيكوفسيولوجية والنيوروسيكولوجية . 


ويكن استخدام اختبار المسح النيورولوجي السريع ا۸8 لاستيعاد حالات 
الخلل الشديدة في وظائف المخ - اختبارات تشخيص العسر القرائي - قائمة 
ملاحظات المدرسين بالنسبة للنمو اللغوي وكفاءة استخدام اللغة بصفة عامة وينبغي 
آن يراعى في مقاييس التشخيص ما يلي: 
1- قياس درجة كفاءة مادة القراءة بالعين: هل هناك تناسق في حركة العين بانتظام مع 
وحداث القراءة - حروف - كلمات - جمل . 
2- قياس كفاءة علاقة العين بالمخ : وتظهر علاقة العين با مخ من اختبارات التميبز 
البعدي للحروف وأشكال وطريقة رسم الحروف والكلمات . 
3- قباس كفاءة علاقة السمع بالخ : وتظهر في اختبارات التمييز السمعي. 
4- احتبارات فهم الكلمات والجمل والفقرات . 
5- اختبارات تقييم الأخطاء . 
6- اختبارات الحذف والإضافة والإبدال والتكرار . ( مرجع سابق » 1999 404- 405). 
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صصوبات تلم الهجاء ( القرائي _ وانڪتاڊي 

ويشير (فتحي الزيات) إلى تعدد أساليب وتقويم مهارات المجاء بشقيه القرائي 
والكتابي ما بين اختبارات نشخصيه واختبارات محكية المرجع وهي : 
أولاً : الاتبارات التشخيصية : 

وتقيس (التعرف على الكلمة - التعرف البصري - التعرف السمعي ) ومنها 

أيضاً ما يقيس ( هجاء الكلمات شفهياً - نطق الكلمات - نطق أصوات الحروف - 
التمييز السمعي - غارسة الهمجاء - فاعلية حواس البصر والسمع والحس حركي). 
ثانياً : الاختبارات عحكية المرجع : 

ويضيف (فتحي الزيات) أن اختبار الهجاء التشخيصى يقيس نطق الحروف 
والكلمات والعناصر التركيبية حيث ينطق الطفل الكلمة والجحملة مستخدماً فيها 
الكلمة ثم يكتب الكلمة. (مرجع سابق » 1998 . 523-522). 
ثالثاً: بعض الأساليب المستخدمة في تخفيف صعوبات تعلم المجاء القرالي: 

هناك كثير من الطرق العلاجية التى يكن تعديلها با يتناسب مع كل مستوى من 
مستويات قراءة الطفل فالأشكال المختلفة للطريقة الصوتية يكن ان تستخدم مع 
الأطفال الذين لا يقدرون على تفسير رموز الكلمات وقراءتها بالطرق العادية في 
التعليم وتستخدم الطريقة الحسية الحركية أو طريقة التنبع أيضاً مع الأطفال الذين ! 
يسبق لمم تعلم القراءة آما الأطفال الذين تم تعليمهم تفسير رموز الكلمات ولكن 
لديهم مشكلة في تفسير المادة المطبوعة فإن الطريقة الصوتية أو الطريقة الحسية الحركية 
لا تحتبر مفيدة مع هؤلاء . 

ویشیر (دنکلا رو لجحن» ٢ءعااءهR‏ & aاkع”٥0)‏ إلى أهمية التدخل العلاجي 
ويتمشل العلاج في التدريب الكافي والمستمر على قراءة الحروف من قبل المعلم أولاً ثم 
الطفل وبتكرارها وبتكرار القراءة مع تصحيح الأخطاء والتعرف المكاني للحروف 
والتتابع السليم الصحيح مع تمرير الإصبع على كل حرف منطوق والربط بين 
الحروف وبعض الأشكال المألوفة المرتية من البيثة قد يساعد الطفل على التغلب على 
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صعوبات تعلم الهجام ( القراني _ والڪتابي 
هذا النوع من الصعوبات كما مجحب تقديم الحافز في الحال لكل احاولات التاجحة 
وييكن أن يتم ذلك في جلسات فردية أو جماعية كما يفيد هذا التدريب العلاجي في 
تقوية عضلات الكتابة عن طريق تنظيم بعض الألعاب بالخرز والبلي الملون . 
Denekla & Roellgen, 1992, 455-470 }‏ ( 
1- طريقة تعدد اواس : : Maltisensory Method‏ 
ويشير (فتحي الزيات) إلى أهمية هذا الأسلوب واستخداماته مع الأطفال الذين 
يعانون صعوبة واضحة في تعلم القراءة ويفضل أن يقدم للأطفال الذين قي الصفوف 
المنقدمة ويتضمن ذلك الأسلوب آربع حواس تتضمنها كلمة (7۸۸1) حيث آن كل 
حرف يشير إلى حاسة معينة فنجد حاسة البصر لاء ويرمز ها بالرمز (۷) والحاسة 
السمعية لاهانلداة ويرمز هما بالرمز (۸) والحاسة الحسية — |خركaة Kinesthetic‏ 
ويرمز ها بالرمز (&) والحاسة اللمس عاناءة1 ويرمز هما بالرمز (1) وهنا يحدث نوع 
من التكامل الحسى في التعرف على الحرف والكلمة بين الحواس الأربعة أثناء استقبال 
الثبرات. ( مرجع سابق » 1998ء 473). 
2- طريقة فيرنالد : : Fernald method‏ 
ويذكر (كيرك وكالفانت) آن ني هذه الطريقة على الأطفال قصصهم الخاصة التي سيتم 
تعلمها وبهذا فإن الأطفال هم من يخترون الموضوعات التي سوف يتم تعلمها وكذلك 
المفردات وتشمل الطريقة ما يلي : 


1- نطق الأطفال للكلمات. 2- يشاهدون الكلمة المكتوبة 

3- يتتبعون الكلمة بأصابعهم. 4- يكتبون الكلمة من الذاكرة. 

5- يشاهدون الكلمة مرة أخرى. 6- يقرأون الكلمة قراءة جهرية 
للمدرس. 
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وتمر هذه الطريقة بأربع مراحل : 

المرحلة الأولى : يتبع الطفل الكلمة بأصابعه بعد أن كتبها المدرس على السيورة 
وينطق كل جزء من آجزاء الكلمة حين تتبعه هما باصابعه مع التكرار إلى آن 
يثمكن من كتابتها دون النظر إليها مستعين بالذاكرة . 

المرحلة الثائية : في هذه المرحلة لا يكون الأطفال في حاجة إلى تتبعهم للكلمات 
بأاصابعهم ويكونوا قادرين على تعلم الكلمات حينما يكتبها المدرس على 
السبورة بأن ينظر إليها وينطقها مع نفسه ثم يكتبها دون النظر إليها . 

المرحلة الثالثة : ني هذه المرحلة يتعلم الطفل الكلمة !لطبوعة وذلك بقراءتها لنقسه 
أولاً ثم كتابتها والطفل هنا يتعلم مباشرة من الكلمة المطبوعة وني النهاية 
يكتسب كثير من الأطفال القدرة على معرفة الكلمة من خلال النظرة 
السريعة إليها إلى النسخة الأصلية ومن الممكن آن يستخدم الطفل هنا الكتاب 
المدرسي مباشرة . 

المرحلة الرابعة : وني هذه المرحلة يسثطيع أن يتعلم الطفل كلمة جديدة من خلال 
تعلمه لكلمات سبق تعلمها فالطفل هنا يكون قد وصل إلى مرحلة التعميم. 
( مرجع سابق › 1988 288-286) 

3- طريقة جلنجهام : Gillingham Method‏ 
استخدم هله الطريقة كلا من جلنجهام وستلمان (1973) في تعليم القراءة والكتابة 
واهجاء وذلك بتدريس وحدات صوتية أو الحروف المجاثية وكانت هذه الطريقة 
يطل عليها في البداية الطريفة المجائية 0۵طاعص ءطهطمصلة فالأصوات الممثلة بالحروف 
اهجائية يتم تعلمها بشكل مفصل على أن يقدم صوت حرف واحد في كل مرة 
مستخدماً اسلوب متعدد الحواس . وتتبع الطريقة أيضاً أسلوباً وأجزاء منظمة لتعلم 
احرف وتعلم الأصوات وربط الحروف الساكنة والمتحركة ومزجها معا في كلمة 

واحدة ومن ثم يتم وضع الكلمات في جل وقصص . 
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صصببات تمم الهجاء ( القراني _والڪتابي 
ولقد أطلق جلنجهام وستلمان على طريقتهم الطريقة الترابطية بسبب أنها تالف من 

ثلاثة أجزاء : 

1. ربط الرمز البصري مع اسم الحرف . 

2. ربط الرمز البصري مع صوت الحرف . 

3. ربط إحساس أعضاء كلام الطفل في تسمية الحروف أو أصواثها كما يسمع نفسه 
عند قراءتها وتحاول الطريقة ربط النماذج البصرية والسمعية والحسية - العضلية 
مرجع السابق ‏ 1988› 288- 289) 

4. برنامج إكساب مهارات المجاء القرائي في ضوء النموذج الكلى لوظائف المخ: 

كما أشار عبد الوهاب كامل (1999) أنه يكن تنفيذ ذلك البرنامج من خلال ثلاث 

مراحل وهي : 

المرحلة الأولى : وتهدف إلى ضبط النشاط لدى الطفل وتعلمه التحكم في نىشاطه من 

خلال : : 

1- التدريب على الاسترخاء . 

2- التدريب على تركيز الانتباه من خلال تقديم مهام بسيطة ثم تزداد في التعقيد ومن 

الاستعانة ببعض الوسائل ألحاب الفيديو وبعض المهام المعملية مشل مهام الات 

العصي . 

المرحلة الثانية : مرحلة تدريب الطفل على استخدام مفاتيح الكمبيوتر حتى يتفاعل 

الطفل معه: ويتم من خلال هذه المرحلة بان يجلس كل طفل مام جهاز كمبيوتر ويبدا 

الحالج ي إرشاده ويبدا في عملية التعرض للنماذج الصوتية بالتدريج صوت كل 

حرف وتقليده ثم يعيد الاستماع إلى نفسه حيث تحدث التخذية الرجعية وعلدما يتعرف 

البرنامج على اقتراب الطفل من النموذج الصوتي فإنه بطلب مئه الانتقال إلى حرف 

آخرء وبعد الانتهاء من تقديم النماذج الصوتية للحروف بطريقة التفاعل مع الكمبيوتر 

من خلال الميكرفون إعادة الاستماع في أداء الطقل لنفسه يتتقل إلى زيادة التمافج 

الصوتية للكلمات ثم الجمل البسيطة ثم الجمل المركبة ثم الفقرات ثم تقديم أسئلة 
27 


صموبات تعنم انهجاء (القرائي_والڪتابي 


يجيب علبها الطفل لقاس الهم وتنتهي الجلسة بتقديم أسثلة يجيب عليها الطفل بعد 
غلق الجهاز يتم التدريب عليها . 


الواجب المتزلي : 
يعطى الطفل واجب منزلي مرتبط ما فُدم له آثناء الجلسة. في بداية ا لجلسة يتم تقديم 
تقييم لما حدث في ا لجلسة الأولى للطفل وأخباره وتشجيعه بالتدريج حيث ينم التركيز 
على تدريبات دون اخرى طبقاً مستوى الإتقان ويتم تقديم النماذج الصوتية وتسجلها 
وأعادتها . 
التدريب على النماذج الصوتية : 

كما تم التدريب على النماذج الصوتية يتم التدريب على النماذج البصرية وعلى 
نفس مادة التعلم والحقيقة العلمية وراء التدريب على النماذج البصرية تكمن في 
قوانين الجشطلت . 
مصاحبات البرنامج : 
1- البرامج الترفيهية للأطفال . 
2- إرشاد الوالدين ضروري لإقام البرنامج العلاجي . 
3- تعلم الأطقال الاسترخاء وتوفير الأمن والأمان . 
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الراجح 


أولاً: المراجع العربية: 


1 


التعلم لدی تلاميذ المرحلة الايتدائيةء رسالة ماجستير غير منشورة» كلية التربية 


. جمد آحمد عواد (1997): علم النفس التربوي وصعويات التعلم» الإسكندرية: 


ا لمكتب العلمي للكمبيوتر والنشر والتوزيع. 


. جمد جمد عواد (2001): ندوة دور الأسرة في رعاية الأطفال ذوي صعوبات 


. احد أحمد عواد » وأشرف شريت (2004): الكفاءة الاجتماعية والتوافق المدرسي 


لدي التلاميذ المتفوقين والعاديين وذوي صعوبات التعلم › مجلة الطفولة » معهد 
دراسات الطفولة » جامعة عين شمس. 


. أحمد مد عوادء ومجدي محمد الشحات (2004): سلوك التقرير الذاتي لدى 


التلاميذ العاديين وذوي صعوبات التعلم والقابلين للتعلم » المؤغر العلمي الثاني 
مركز رعاية وتنمية الطفولة: تربية ذوي الاحتياجات الخاصة في الوطن العريي - 
الواقع والمستقبل» كلية التربية با منصورةء جامعة ا منصورة» في الفترة من 25-24 
مارس» ص: 91- 138۔ 


. امد طه محمد (1995): أثر مدى الذاكرة العاملة وتنشيطها على الفهم , مجلة علم 


النفس»السنة 8 العدد 33. 


. أحمد عبد اللطيف عبادةء وعم عبد المؤمن حسين (1991): صعويات التعلم 


وعلاقنها بالتوافق الشخصي والاجتماعي لدي عينة من تلامي مرحلة التعلم 
الابتداثي بدولة البحرين › مجلة البحث في التربية وعلم النفس » الجلد 5 العلد 2» 
كلية التربية » جامعة المنيا. 
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8. أحد عبد الله عباس (2002): تحليل لبعض مظاهر الاختلال لدى الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم من منظور نظرية معالجة المعلومات» مجلة جامعة دمشق للعلوم 
التربويةء الجلد 18ء العدد1» ص: 97- 138. 

9. امد عبد الله امد وفهيم مصطفى محمد (2000): الطقل ومشكلات القراءة» ط 
٠ 5‏ القاهرة: الدار المصرية اللبنانية. 

0. مد عزت راجح (1995): أصول علم النفس. القاهرة: دار العارف. 

1. جمد عزت راجح (1999): أصول علم النفس» القاهرة: دار المعارف. 

2. جمد فاق (2003): مدخل عام لعلم النقس» القاهرة: مكتبة الأغجلو المصرية. 

3. جمد فهمي عكاشة» وطارق امد عكاشة (2009): علم النفس الفسيولوجي» 
ط11 مزيدة ومنقحةء القاهرة: مكتبة الأغجلو المصرية. 

4. جمد كمال حجاب (2002): الإتجاهات الحديئة فى دراسة الذاكرة الإنسانيةء بجحث 
مرجعى مقدم إلى اللجنة العلمية الدائمة لترقية الأسانذة والأساتذة المساعدين 
(تغصص علم النفس التربوي والصحة النفسية)ء الجلس الأعلى للجامعات» 
بالقاهرة. 

5. جمد مهدى مصطفى (2002): بعض العوامل النفسية والعقلية والإجتماعية 
المؤثرة في صعويات التعلم » مجلة كلية التربيةء جامعة الأزهر» العدد 110 
اغسطس» ص: 249-- 280. 
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